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Infancia ndo é um tempo, ndo é uma idade, uma colegdo
de memodrias. A infancia é quando ainda nao é demasiado
tarde. E quando estamos disponiveis para nos surpre-
endermos, para nos deixarmos encantar. Quase tudo se
adquire nesse tempo em que aprendemos o préprio sen-
timento do Tempo. (COUTO, 2011, p. 104).

COUTO, Mia. £ se Obama fosse africano? Ensaios. Sao Paulo:
Cia das Letras, 2011,



PREFACIO

O livro HERDEIROS DO DESEJO DE ALFABETIZAR trata de
documentos, registros afeitos ancorados em atividades de ensino e
de aprendizagens da escrita, leituras, préticas de letramentos com/
entre escolares dos anos iniciais do ensino fundamental. As préticas
pedagdgicas aqui apresentadas foram desenvolvidas refletidamente
ancorados em estudos, discussodes, descobertas produzidas das lei-
turas tedricas, das leituras das praticas docentes observadas, das
interacdes experimentadas nas tecelagens das tramas das aprendi-
zagens da formacao docente. Aqui estdo registradas as criagdes das
criangas, o que foi visto e ouvido delas ao narrarem seus préprios
processos de aprendizagem quando demonstravam suas hipdteses,
pensamentos, as percepgdes, seus tateantes gestos ao compreen-
derem a linguagem escrita, e a felicidade em encontrar um lugar
para a livre expressao de suas interpretagdes textuais.

Os autores desses textos devolvem a comunidade acadé-
mica amostras singulares dos seus trabalhos com os processos
de ensino envolvendo letramentos e alfabetizacado, para acolher as
criangas com o que de melhor aprenderam no percurso da formagao
docente na universidade publica.

Nesse espaco linguageiro os autores reapresentam aos seus
pares, interlocutores sociais, denominados aqui como cimplices, os
registros das muitas jornadas dirigidas aos letramentos, a alfabetiza-
¢éo das criangas nas escolas do estado da Paraiba. O que querem
mesmo é acenar provocativamente o fazer docente e o fazer dos estu-
dantes quando trazem a tona os modos do como as criangas estao
implicadas com suas marcas humanas ao se apropriarem, criarem,
ao se sentirem protagonistas, sujeitos de desejo, em seus proces-
sos de alfabetizacéo e praticas de letramentos. Aqui ha entusiasmos
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abrangentes que nos transformou em herdeiros do desejo de alfa-
betizar e queremos dividir essa travessia pelo qual fomos tocados
pelas descobertas de que é possivel contribuir para a inclusdo da
crianga em seus processos de aprendizagens, implica-las em algo
tdo importante para a trajetéria da humanidade, estamos falando da
cultura da linguagem verbal e ndo verbal, das préaticas e usos sociais
com os textos, letramentos.

O livro intitulado HERDEIROS DO DESEJO DE ALFABE-
TIZAR apresenta oito capitulos. O primeiro Formacdo docente e
ruidos profanadores sinaliza chamamentos para a mobilidade
dos sentidos para a interpretagéao da presenca, da forga e do poder
dos dispositivos modeladores, controladores das subjetividades no
decurso da formacgéo docente. Sugere também atentar para forma-
¢Oes que contemplem vdrios olhares e compreensdes enderegados
a complexidade da profissdo em todas as suas dimensoes (tedricas,
experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas, simbdlicas) de modo a
favorecer o docente a constituir em si potencialidades interpretativas
e criticas para desmantelar os dispositivos ao disputar e fabricar con-
tradispositivos enderecados a liberdade, a critica, ao reavivamento
das singularidades humanas.

O capitulo segundo Expedig6es literarias: a literatura infan-
til como possibilidade de expansdo do corpo expressivo do sujeito
leitor aborda a literatura infantil alicercada numa perspectiva de
leitura dialdgica e interacionista, que visa a mobilizagcdo de afetos
estéticos, imaginativos e poéticos no corpo expressivo de criangas
leitoras iniciantes. As praticas de leitura apresentadas foram nortea-
das pelos principios do letramento literario e das estratégias de lei-
tura, que contribuem na ampliagcdo do corpo expressivo em versdes
intensificadas. Ao analisar as interagdes dos corpos expressivos com
os textos literarios, os autores tecem reflexdes acerca das singula-
ridades dos sentidos construidos ao interagirem com o texto litera-
rio, partilhando olhares e escutas centradas nas possibilidades de
expressao do corpo expressivo dos leitores.
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O capitulo terceiro Leitores e leituras: experiéncias litera-
rias e fruitivas a partir da ciranda de livros relata a experiéncia que
apresenta como problema de pesquisa a seguinte questdo: como as
experiéncias vividas através da Ciranda de Livros mobilizam os sujei-
tos participantes na construcdo de um leitor de fruicdo? Para res-
ponder essa questdo as autoras desenvolvem trabalhos pedagdgi-
cos que oportunizam a emergéncia dos potenciais das criancas para
experiéncias de fruicéo literaria através da Ciranda de Livros, permi-
tindo os estudantes interagirem com a literatura para que sejam atra-
vessados encantados e transportados para o0 mundo da imaginagéo.

O capitulo quarto Uma proposta semiética a partir da obra
"o grito", de Edvard Munch: as estratégias de leitura como mobiliza-
doras de significagdes, tece valioso estudo acerca das potencialida-
des da leitura dentro de uma perspectiva interacionista. Enfatiza situ-
acoes interativas e dialdgicas entre autor, texto e leitor, aproximando
a linguagem artistica dos pressupostos da semidtica. Ao refletirem
sobre as concepgdes de leitura e suas implicagdes na formagao dos
leitores, assim como as aproximagodes entre leitura e semidtica, os
autores desenvolveram préaticas pedagdgicas que evidenciaram as
potencialidades e sentidos das linguagens das criangas em suas
diferentes manifestagdes, seus processos criativos e imaginativos ao
explorarem a obra artistica “O grito', de Edvard Munch.

O capitulo quinto intitulado Linhas e contornos: letramen-
tos da cartografia escolar, entrelaga estudos da Geografia Escolar,
leitura, escrita e letramento cartogréfico, que transbordam em vivén-
cias em uma turma de Educacéo Infantil - Nivel IIl. Constrdi no texto
reflexdes acerca das potencialidades do estudo da Geografia na
educagao Infantil. A autora enaltece questdes inerentes a formagao
da cidadania, evidenciando através das vivéncias das a¢des pedagd-
gicas e éticas as formas pelas quais o ensino de Geografia escolar
e o Letramento cartogréfico se apresentam na vida do ser humano
na mais tenra idade.
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O capitulo sexto Letramento literario: a construcdo do
sujeito autor a partir de préaticas de leitura e escrita aborda expe-
riéncias relacionadas ao percurso de autoria escrita entre escrito-
res iniciantes, relacionando os pressupostos do letramento literdrio
e a construgdo do leitor em praticas de leitura. Norteado por uma
perspectiva dialdgica e polifénica com a narrativa literéria, as autoras
apresentam indicativos acerca do percurso de autoria de escritores
iniciantes, adotando procedimentos de produgao, revisdo e refac-
¢ao do texto escrito.

O capitulo sétimo, Autoria em producdo de reconto do
texto literario investiga agdes pedagdgicas adequadas a cons-
trugdo autoral escrita dos estudantes dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, enfatizando o desenvolvimento de habilidades, sabe-
res, competéncias necessdrias para a produgdo de textos escritos.
As autoras utilizam procedimentos necessarios ao comportamento
autoral. O reconto do texto literdrio torna-se a materialidade para
estudo e reflexdo acerca do percurso de autoria dos estudantes dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. E, pois, um estudo que pos-
sibilita reflexdes e saberes acerca dos desafios enfrentados pelos
sujeitos nos processos de constituigdo como escritor iniciante.

O capitulo oitavo Percurso autoral de escrita nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e necessidade de formacao
docente busca delinear quais as necessidades de formagao docente
sdo emergentes para o ensino do percurso autoral destinados aos
estudantes do ensino fundamental. O texto tece reflexdes acerca
do processo de ensino da escrita autoral. As autoras evidenciam
as necessidades e relevancias da formacao docente para o ensino
do percurso autoral. O conhecimento acerca do funcionamento e
desenvolvimento do percurso autoral é fundante para o docente tri-
lhar caminhos mais assertivos ao formar autores iniciantes. Esses
conhecimentos sdo tdo escassos, mas vitais para a profissionaliza-
cao docente, para a organizagao didatico e pedagdgico adequado a
aprendizagem ao percurso autoral em relagéo a escrita.
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As praticas pedagdgicas desenvolvidas, apresentadas e dis-
cutidas em cada capitulo revelam descobertas singulares tanto dos
autores quanto das criangas, arranjados com olhares e escutas aten-
tas em contextos significativos de préaticas de letramentos, leitura e
escrita. Os autores detalham percursos interativos das criancas com
a linguagem e suas potencialidades, numa convivéncia particular e
univoca. Descortinam, ainda, a emergéncia de se pensar sobre a for-
macao e instrumentalizacdo docente no manejo de saberes impres-
cindiveis a potencializagdo dos achados das criangas leitoras/escri-
toras. Portanto, o livro HERDEIROS DO DESEJO DE ALFABETIZAR
é um convite para ressignificar e transformar as praticas pedagdégi-
cas escolares, construir pontes entre o conhecido e o desconhecido,
e para acreditar na poténcia dos leitores/escritores.
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O homem procura fazer girar em vdo os comportamentos
animais que se separam dele e gozar assim do Aberto
como tal, do ente enquanto ente. Na raiz de todo dis-
positivo esta, deste modo, um desejo demasiadamente
humano de felicidade, e a captura e a subjetivagdo deste
desejo, numa esfera separada, constituem a poténcia
especifica do dispositivo (Giorgio Agambem, 2009).

INTRODUCAQ

Em recente entrevista, Antonio Ndévoa (2019) declara a
necessidade inaugural de novos modelos para a formagao docente.
Modelos estes que venham aglutinar conexdes entre formacgao ted-
rica em tempos simultdneos com a escola. Para ele o novo modelo
de formacéo docente ndo se trata somente do movimento “de con-
vocar apenas as questdes praticas ou a preparagao profissional, no
sentido técnico ou aplicada, mas de compreender a complexidade
da profissdo em todas as suas dimensdes (tedricas, experienciais,
culturais, politicas, ideoldgicas, simbdlicas, etc.)” (N6voa, 2019, p. 6).
Desvincular, da formagéao profissional ou até mesmo do exercicio
da docéncia, o saber e as interpretagdes dessas dimensdes provo-
cam alheamentos da condigao existencial, profissional e politica dos
docentes. Porque essas dimensdes sdo palcos permeados de con-
flitos, disputas de interesses, tensdes, muitas vezes contrarias aos
ideais, perspectivas e utopias docentes. Essa convocacao sinalizada
por Névoa (2019) sdo chamamentos a implicacdo do docente para
as pautas deliberativas dessas dimensoes no sentido de compreen-
dé-las e interpreta-las para as contraposigdes, colisdes, contra-ar-
gumentagdes ao que nao interessa para sua condigdo profissional.

Conjuntos de mecanismos, praticas, linguagens verbais e ndo
verbais interpostos no conjunto das dimensées apontadas por Névoa
(2019) no campo efetivo da politica, do simbdlico, das experiéncias



do social e educacional engendram, tecem, costuram modos de fun-
cionamentos para a captura acritica e para os ajustamentos das ins-
tituicdes, pessoas para seguirem determinadas dire¢des alienadas
em vontades, pensamentos, intervengdes. Nesse sentido, os sujeitos
docentes em suas subjetividades ndo estardo livres dessas capturas.

Para refletirmos criticamente acerca dessas interposi¢oes
mediadas pelos mecanismos, praticas, linguagens, instrumentos,
ancoramo-nos em Agamben (2005) no que consiste na conexao
com o que ele denomina de dispositivo.

Chamarei literalmente de dispositivo qualguer coisa que
tenha de algum modo a capacidade de capturar, orientar,
determinar, interceptar, modelar, controlar e assegurar os
gestos, as condutas, as opinides e os discursos dos seres
viventes. Nao somente, portanto, as prisdes, 0s manico-
mios, o pandptico, as escolas, as confissdes, as fabricas, as
disciplinas, as medidas juridicas etc., cuja conexao com o
poder e em certo sentido evidente, mas também a caneta,
a escritura, a literatura, a filosofia, a agricultura, o cigarro,
a navegagao, os computadores, os telefones celulares e
- porgue nao - a linguagem mesma, que é talvez o mais
antigo dos dispositivos, em que ha milhares e milhares de
anos um primata - provavelmente sem dar-se conta das
consequéncias que se seguiriam - teve a inconsciéncia
de se deixar capturar (Agamben, 2005, p. 13).

Com os alcances dos dispositivos na vida das pessoas, nas
instituicdes, no nosso caso, no campo da Formacgéo Docente ficamos
perplexos com o poder dos dispositivos apresentados na perspectiva
gue se coloca Agamben (2005). Ao olhar para os efeitos dos disposi-
tivos em cadeia, a primeira vista somos arrebatados e embaracados
por estilhagos de pensamentos provocados pela aparente perda da
possibilidade de elaboragdes da subjetividade, uma vez que somos
movidos a revelia nas redes de relagdes pelos dispositivos que nos
interceptam, modelam, controlam, capturam.



E no sentido de perceber, lidar e interpretar a presenca,
a forca e o poder dos dispositivos modeladores, controladores
das subjetividades que se aponta a necessidade de no campo da
formacao docente atentar para formagdes que contemplem varios
olhares e compreensdes enderecados a complexidade da profis-
sdo em todas as suas dimensoes (tedricas, experienciais, culturais,
politicas, ideoldgicas, simbdlicas) de modo a favorecer o docente a
constituir em si potencialidades interpretativas e criticas no sentido
de desmantelar os dispositivos entrando nas disputas e fabricando
contradispositivos.

Um dispositivo é reforgcado quando o professor trabalha na
sala de aula o dia 19 de abril como “Dia do indio” vestindo a crianga
com penas e solicitando que emita sons e bata as maos nos labios
imitando o Indigena. Nessa cena, estamos na verdade fortalecendo
dispositivos de apagamentos da histdria desses povos indicando a
insuficiéncia do que é trabalhado na escola. Essa abordagem pro-
duz desconhecimento, desinformagéo. O ensino nessa diregao traz
falsos conceitos, desconhecimento da histdria, clichés, informagdes
banalizadas que nao ajudam em nada conhecer os povos origina-
rios. O contradispositivo é arranjado quando pautamos no ensino
em sala de aula, por exemplo, o conhecimento, a sensibilidade em
relacdo a histéria dos indigenas, as lutas permanentes por suas exis-
téncias, modos de organizagao social, culturais, religiosas, modo de
produzir alimentos, artefatos, moda, costumes, arte, a abrangéncia
étnica desses povos. Suas diversidades estdo na lingua, por exem-
plo, ha registros de 274 linguas indigenas no Brasil, falada por dife-
rentes etnias, (Os lanomamis, Os Carajas, Os Caiapds, Os Tupis, Os
Caingangues, Os Guaranis, Os Uaimiris, Os Xavantes. etc.). Ensinar
na escola de modo critico e ndo neutro, trazendo atividades pedagé-
gicas que possibilitem os estudantes interagirem com a complexa
abrangéncia que envolve o0s povos originarios sdo alternativas para a
disputa corpo a corpo contra os dispositivos.
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SOBRE A FORMAGAO )
DOCENTE PARA A PROFANACAO

Em entrevista relacionada a formacéo inicial e continuada do
docente foi perguntado a Névoa (2019) como ele percebe essa for-
macao no Brasil e em Portugal. Ele responde:

A formacéo inicial segue "engessada” em modelos tra-
dicionais baseados em curriculos com trés segmentos:
conteldos, disciplinas pedagdgicas e prética docente.
A formacdo continuada permanece dominada por uma
l6gica de cursos e de agdes que os professores devem
frequentar (Lomba; Faria Filho, 2022, p. 5).

Os dispositivos poderiam ser os causadores dos engessa-
mentos da formacgao docente? No d&mbito da escola, a tradigdo ao
atravessar a contemporaneidade impondo concepgdes pedagdgi-
cas de outro século como, por exemplo, a de que o ensino acontece
pelas repeticdes, fechado ao didlogo, aberto ao siléncio torna-se um
dispositivo interceptante para as demandas contemporéneas da
escola e a atualidade da formagédo docente. A relagao corpo a corpo
com a desarticulacdo dos dispositivos nao pode ser simples, como
sugere Agamben (2005). Para ele “se trata nada menos que liberar
o que foi capturado e separado pelo dispositivo’ A saida para o des-
mantelamento do dispositivo como aponta Agamben (2007) esta na
profanagao. Profanar significa restituir ao homem o uso comum do
que lhe foi retirado pelo dispositivo, “a criagdo de um novo uso sé é
possivel ao homem se ele desativar o velho uso, tornando-o inope-
rante” (Agamben, 2007, p. 67).

Romper com a dimenséo constitutiva da formacgao docente
pautada nos dispositivos capturadores requer da formagdo docente
algo direcionado de tipo novo. Profanar, reorganizar o sentido da for-
macgao docente para a experiéncia das desconstrugdes das velhas
compreensdes que fortalecem o governo do homem para préticas
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déceis, mecanicistas requer que o docente em sua formacado e em
seu lugar profissional entenda, interprete sua insercdo na contempo-
raneidade para as préticas pedagdgicas ndo neutras, emancipato-
rias, direcionadas ao pensamento e a praxis critica.

A profanacdo: a desativagdo dos dispositivos, seu novo
uso e a criagdo de contradispositivos, como forma de rup-
tura da captura, seriam assim atividades proeminentes
em uma educagdo consciente do maquinismo de cap-
tura implicita em sua prépria dimensao constitutiva (Aze-
vedo, Rosa, 2014, p. 14).

Tragamos a hipdtese de que a desativagdo dos dispositi-
vos interceptores para criar contradispositivos no processo da for-
macao docente, passa pela interpretacdo e uso comum das teorias
colidindo com a subordinacdo dos docentes com quem ou, com o
que, pretensamente detém o poder do conhecimento tedrico. Nes-
ses termos, o processo formador provocativos da profanacao, as
opgOes docentes passam a ser mediadas e elaboradas de modo
consciente e autorais, conectadas a compreensado politica, social,
simbdlica. Situar a formagao docente neste contexto das fraturas do
ente dotado de poder sobre as teorias para pensar na poténcia e na
condigédo criativa do homem em suas possibilidades de transitar no
conhecimento, sensibilidade no fazer criativo e autbnomo suas esco-
Ihas de modo consciente as atividades de ensino por um lado e de
aprendizagem por outro.

Nesse contexto interpretamos que o novo modelo de for-
macao docente instigado por Névoa se conecta, apresenta didlogo
com as dire¢des apontadas no escopo da profanacdo no sentido do
olhar para o contemporaneo, para a poténcia humana. Pois Névoa,
alerta para a presenca dos docentes no processo constitutivo pro-
fissional no sentido técnico ou aplicado, a interpretar a permanente
complexidade da profissdo nas dimensoes (tedricas, experienciais,
culturais, politicas, ideoldgicas, simbdlicas). Olhar para as problema-
tizagOes e indicagdes sinalizadas por Névoa dizem respeito também
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ao movimento do olhar para os dispositivos que modelam condutas
e obstruem sentidos criticos desintegradores dos dispositivos.

A percepcédo de Névoa para o tempo atual da formacéo
docente problematiza: a desarticulagdo dessa formagdo com a com-
plexidade da profisséo, as rigidas concepgdes da formacéo, para dar
lugar a mobilizagdes de outras sistematizagdes discursivas no sen-
tido de compor novos modelos em didlogo e em interagdo com os
delineamentos da contemporaneidade. “(..) é imprescindivel a pre-
senca e a participacdo dos profissionais em formacéo, tantos dos
lugares da profissdo (as escolas) como dos seus profissionais (os
professores), mas é também imprescindivel a presenga dos luga-
res e dos conhecimentos académicos” (Névoa, 2019, p. 4). Ou seja,
para ele é premente a parceria entre universidade e o atentar para os
saberes especificos da profissdo em estreito relacionamento com o
ensino no campo real da escola e a interpretacdo das necessidades
de aprendizagens dos estudantes.

Os saberes da profissdo relacionado as interpretacoes
dos dispositivos requerem que o processo de formagdo saia do
campo da neutralidade do conhecimento, das atitudes fragmenta-
das, da narrativa da histéria do enaltecimento dos homens de clas-
ses socais opressoras, dos trabalhos pedagégicos da reprodugdo
mecanica de como aprendeu e vivenciou 0 ensino, a aprendizagem
inspirada na tradicao.

A ruptura da tradicéo, que é para nds hoje um fato aca-
bado, abre, de fato, uma época na qual, entre velho e novo,
nao ha mais nenhum liame possivel, a ndo ser a infinita
acumulagdo do velho em um tipo de arquivo monstru-
0s0 ou 0 estranhamento operado pelo meio mesmo que
deveria servir a sua transmissdo (Agamben, 2013, p. 175).

Para nds, caso o docente ndo apresente uma formagao con-
solidada, critica, fundamentadas nas teorias contemporéneas ele
tende na prética repetir processos esvaziados de saberes necessarios
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as suas agdes e atitudes docentes vinculadas aos dispositivos de
poder e dominagdo quando reproduz 0 ensino que vivenciou na
escola, imitando suas professoras ou os seus professores do pas-
sado direcionando as aprendizagens dos estudantes sem a implica-
cao desses. Nesse caminho, os docentes sem formagoes pedagd-
gicas adequadas direcionam o ensino pautados na acumulagéo do
velho com aponta Agamben (2013). O alcance da aprendizagem fica
interditado porque nao dialoga com os potenciais de aprendizagens
subjetivados e contemporéneo dos estudantes.

A universidade no periodo da formagao docente ndo pode
perder de vista 0 que acontece na escola, 0 que é necessario saber
e fazer acontecer para que os sujeitos escolares tenham garantidos
as aprendizagens delegadas a escola em acordo com elaboragdes
cientificas, sociais, histéricas, culturais em termos da aproximagao
das complexidades das caracteristicas de quem aprende no con-
texto da contemporaneidade que permeiam e invadem a existéncia
das criangas na escola e fora dela.

SOBRE A FORMAGAQ
DOCENTE EM FOCO:
LUGAR DA PROFISSAD

Ao refletir acerca da formagdo docente do curso de licencia-
tura em Pedagogia da Universidade Federal da Paraiba - Bananeiras/
PB e a abordagem proposta/tecida por Névoa (2019) em relacdo ao
novo modelo de formagéo, observamos que o curso apresenta com-
ponentes curriculares relacionadas a formagao profissional, direcio-
nada aos conhecimentos tedricos e as intervengdes pedagdgicas em
relacdo as praticas, no caso especifico dessa reflexdo, estamos tra-
tando das préticas sociais de letramentos e alfabetizagdo alinhadas
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a gestdo do ensino, a dinamizacgado das relagdes do ambiente alfa-
betizador, conhecimentos consistentes em relacédo a alfabetizacéao,
letramentos, signo linguistico, lingua, linguagem, interpretagdo das
necessidades de aprendizagem dos estudantes da Educacéao infantil
e Ensino Fundamental.

Que aberturas surgem ao profissional que passa a pensar e
a vivenciar esse novo modelo de formagao? Existem impactos além
do processo formativo pedagdgico? Esse novo modelo de formagao
permeia e mobiliza o pensamento para as intervencoes politicas e
criticas relacionadas aos desmontes dos dispositivos?

De nossa perspectiva as formagdes profissionais ganham
contornos ameacadores aos dispositivos, postos por Agamben
(2005) caso possibilitem fabricagdes de ruidos que fortalegam as
problematiza¢des do controle, da captura das pessoas e instituicoes
que garantem a gestao dos dispositivos. Uma vez que o docente tem
essa possibilidade de repensar as préticas pedagdgicas, as concep-
¢Oes de ensino e o curriculo enquanto territdrio de disputas, de coli-
soes. Sociedades organizadas e entremeadas pelas praticas de letra-
mentos, em abordagens criticas dificilmente serdo completamente
manipuladas por dispositivos.

Cabem nos novos modelos da formacéo inicial entrever
estudo e participagdo dos estudantes do curso de licenciatura em
Pedagogia em relagédo as praticas de letramentos e alfabetizacéo
pela escola, lugar profissional e modos mais contundentes, reflexi-
vos, questionadores em didlogo com os acontecimentos de aprendi-
zagens e construtos tedricos contemporaneos vinculados a lingua, a
linguagem, aos usos sociais com os textos verbais e ndo verbais em
trabalho simulté&neo com o ensino e aquisigao da escrita e leitura nos
processos iniciais da alfabetizacao.

Apontamos essas questdes porque avaliamos fragilidades
quanto a formacgao do pedagogo para desenvolver simultaneamente
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os estudos tedricos entremeadas as atividades pedagdgicas do lugar
profissional docente, ou seja, na escola, pois é nela que acontecem
as praticas sociais de ensino destinadas as aprendizagens do publico
da educacéo infantil e ensino para os anos inicias.

Observamos e constatamos essas fragilidades quando os
estudantes do curso de Pedagogia no ambito das praticas pedagé-
gicas nas escolas, inclinadas ao letramento e alfabetizacéo, ainda no
percurso do processo de formagao docente revelam em seus discur-
sos, em relagdo ao par teoria e prética, perguntas, questionamen-
tos, equivocos, dudvidas, esquecimentos, insegurangas em relacao
ao fazer pedagdgico adequado, ou seja, em didlogo com teoria e as
necessidades de aprendizagem do estudante da Educacgéo Infantil e
Ensino Fundamental.

O que falta entdo para que sejam consolidadas as praticas
pedagdgicas significativas? Um dos desafios que encontramos nas
escolas consiste justamente em como conduzir a pratica pedagd-
gica de acordo com o que estudamos na universidade, visto que a
escola, lugar profissional, ainda convive com praticas cristalizadas
por dispositivos j& instalados. O novo aparece na disputa de modo
enfraquecido, sem vigor. Infelizmente, estamos falando da introdu-
cao da liberdade e sentido em um espaco que ja deveria estar atra-
vessado pela profanagdo. O desenho elaborado pelos estudantes do
curso de Pedagogia em relagdo ao que experimentam ao frequentar
a escola no decorrer da formacao requer do nosso ponto de vista,
a garantia de espagos discursivos orais e escritos que garantam as
manifestacdes das representagdes, das impressoes, das auséncias
de referenciais tedricos ainda pouco elaborados ou constituidos por
esses profissionais em formagédo. Em muitas situagdes, ouvimos dos
docentes em formacao que a pratica é diferente da teoria. Percebe-
mos que essas vozes veem de perspectivas de quem j& tem uma
prética tradicional consolidada e que acabam domesticando o corpo
a determinados dispositivos reguladores das praticas tradicionais.
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Por outro lado, avaliamos que os docentes, ao aplicar os prin-
cipios do letramento em um ambiente escolar, lugar da profissao, que
ja utiliza a perspectiva da alfabetizagdo num contexto de letramento/
préaticas sociais, ndo sao arranhados pelo estranhamento dos sujei-
tos/estudantes e profissionais que compdem a escola. Por isso, acre-
ditamos que consolidar leituras, instrumentalizar os profissionais em
formacao, possibilita-los refletir, discutir, produzir linguagens sobre
0s mais variados contextos de aprendizagem de leitura e escrita, de
modo a perceber as influencias dos dispositivos na atuagdo de corpo
expressivo em uma sociedade endurecida pelas repetigoes acriticas,
tornam-se alternativas para o que estamos problematizando. Esse
conjunto de operagdes que desativam os operadores que automa-
tizam os modos de funcionamento das instituicoes, escolas, lugar
da profissdo docente, e pessoas com subjetividades dessubjetiva-
das pelos dispositivos.

A disponibilidade de dispositivos para regulagdo da escola
e as possibilidades de encontrar novos contradispositivos possiveis
langam os estudantes para os abismos no decurso da formagdo em
relacdo aos desafios enfrentados do lugar profissional com caracte-
risticas e relagdes fossilizadas. Esses abismos sdo provocativos de
elaboracdes das subjetivagdes porque deslocam os estudantes pelos
atravessamentos das questoes, reflexdes confrontadas e necessida-
des de tomadas de consciéncias de algo novo, ou seja, formulagdes
de contradispositivos.

O tempo da formagao dos estudantes do curso de Pedago-
gia entrancado ao tempo simultdneo das teorias criticas desnudam
fendbmenos desestabilizadores em relagado as elaboragdes tedricas e
préticas pedagdgicas exercidas na escola. Eles confrontam as teorias
estudadas na universidade, com as préaticas observadas nas esco-
las. Em nosso caso em especifico, da escrita, leitura e praticas de
letramentos em consonéancia com as teorias da alfabetizagcdo con-
duzindo-os para andlises acerca das praticas pedagdgicas muitas
vezes consistentes, outras ndo tanto, e outras equivocadas porque
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pautadas em concepgdes atrasadas, reducionistas. Quem define as
praticas e as concepgoes atrasadas? Nao teria o professor possi-
bilidades de superagdo? O que o aprisiona? N&ao seria um grande
projeto para manter a configuragédo de atuagdo social dos sujeitos?
O dispositivo tem forga estratégica: manipula, orienta, da direciona-
mentos, bloqueia ou fixa relagdes. Retomo: fragilizar a base é um
meio de desestruturar uma revolugdo futura; pessoas subjetivadas,
criticas, letradas, sdo mais dificeis de manipulacéo, de se dobrarem
aos dispositivos e as relagdes de poder.

A desafiadora interpretacdo da presenga dos modos de
operagOes e presengas dos dispositivos na escola pelos docentes
mediada pela desestabilizacdo das interpretagbes das dimensoes
simbdlicas, econdmicas, culturais, préticas pedagdgicas entrecruza-
das com as teorias contemporéneas sdo proeminentes de exemplos
para a reflexd@o, recuperacéo das significagdes tedricas elaboradas de
como se alfabetiza. Insights, hipéteses, significagdes manifestadas
pelos estudantes do curso de pedagogia para atuagdo profissional
da Educagéo Infantil e Ensino fundamental vivenciados no espago
escolar sdo provocativos de suspenses favordveis as reflexdes dos
pedagogos em formagdo e em pratica pedagdgica formativa. Eles
pensam, refletem e se confundem, se envolvem em duvidas, buscam
alternativas, ndo s6 pedagdgica, mas em relacdo aos modelos de
ensino e de aprendizagem vistos na escola.

Aqui a hipétese é a de que para os estudantes em forma-
¢do o saber e 0 ndo saber para compreender, avaliar, intervir ade-
quadamente em processos de ensino da escrita, leitura e praticas
de letramentos muitas vezes, para o docente em formacgéo torna-se
insuficiente. O que ele conhece ainda ndo permite a interpretagdo
das diversidades e adversidades que envolvem o complexo pro-
cesso de alfabetizagdo. O que sabe ainda é insuficiente. Escapa-lhe
possibilidades compreensivas, responsivas em relagdo as experién-
cias e ao conhecimento da complexidade instalada em abundéncia
pelos estudantes da Educacao Infantil e dos anos iniciais em relagcdo
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aos processos de aprendizagem da alfabetizagéo. Acreditamos que
0 escape as possibilidades compreensivas estdo relacionadas a
ideia de que todos aprendem no mesmo ritmo, do mesmo modo,
com hipéteses iguais de encontrar na realidade escolar uma atuagao
docente que contempla a alfabetizagédo desvinculada do letramento.
Mas isso corresponde as questdes do curriculo, das relagdes sociais,
de poder e saber, por isso é preciso trapacear com o dispositivo. Bar-
thes (2013) coloca a linguagem/lingua como meio em que ideolo-
gias e relagdes de poder se inscrevem. Por outro lado, antevé na
literatura a possibilidade de trapacear com esses elementos. Ele diz
que “trapacear com a lingua, trapacear a lingua. Essa trapaca salutar,
essa esquiva, esse logro magnifico que permite ouvir a lingua fora do
poder, no esplendor de uma revolugdo permanente da linguagem, eu
a chamo, quanto a mim: /iteratura” (Barthes, 2013, p. 16).

Assim, é preciso também criar possibilidades de trapacear
com outros dispositivos que ndo somente a lingua que também é um
dispositivo. Como essa trapaca pode se relacionar com os dispositi-
vos que orientam a (ndo) formagao de professores para atuarem nos
processos de alfabetizagéo e letramento, contribuindo para a cons-
trugdo de uma sociedade letrada?

LUGAR DA PROFISSIONALIZAGAO
DOCENTE:
ESCOLA

Na sala de aula, na escola, lugar do profissional docente,
simultaneamente, os estudantes estagiarios lidam com varios estu-
dantes com suas caracteristicas de aprendizagens peculiares e sin-
gulares. Esse processo gera quase sempre conflitos e angustias nos
docentes em formacdo porque as demandas que se configuram
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no espago escolar nas efetivas praticas de letramentos e ensino da
leitura e escrita do sistema alfabético, por exemplo, requer reflexdes,
elaboragdes mais aprofundadas, alternativas muitas vezes instan-
téneas, imediatas para intervengdes em didlogo com a hipétese ou
hipdteses de escritas apresentadas pelas criangas, jovens ou adultos
em processos da alfabetizagao.

O episddio em foco diversas vezes acontece e é comum em
sala de aula. Ele requer do pedagogo em formagao repertérios da
profissionalizagdo, uma direcdo interpretativa que envolva acolhi-
mentos, intervengdes ou respostas para 0 que se encontra em vias
de aprendizagens na crianga ou em quem se alfabetiza. E, no entanto,
nao encontra neste repertdrio e respostas satisfatorias. No espacgo
discursivo, de apresentacao dos pontos de vistas, das insegurancas,
de uma resposta sem muita certeza. Os estudantes em formagao e
nas vivéncias em docéncia destacam que muitas dessas fragilidades
decorrem do ndo encontro de didlogos constantes entre universi-
dade e escola. Ainda sdo parcerias isoladas, sobretudo nos esta-
gios curriculares supervisionados. Os estagios mais afastam do que
aproximam os profissionais dos professores das escolas e docentes
em formacgé&o. Da forma como é organizado e praticado, sim, acabam
afastando. As parcerias que ndo se unificam, ficam isoladas, ndo ha
encontros para a problematizacdo conjunta sobre alfabetizacéo e
préaticas alfabetizadoras. Aqui, nos questionamos como seria se 0s
estagios fossem marcados por situagdes comunicativas e abertas ao
didlogo, de modo que os professores em formacéo e os professores
gue j& atuam nas escolas compartilhassem seus achados, percep-
¢oes, dificuldades. Aqui localizamos auséncias de compartilhamen-
tos de saberes, conhecimentos, experiéncias, descobertas, visto que
se trata de momentos em que o estudante estd em seu campo de
atuagao, ou seja, no lugar da profissao.

O hiato se configura no percurso que envolve a condugéo.
Nos campos de estagios configuram observacéo, realizagao das pra-
ticas de intervencao e finalizagéo. E escrito um relatério e inserido
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na plataforma da universidade. Ndo acontecem didlogos amplos
entre os profissionais no campo de estdgio e os estagiarios. Os
professores recebem os universitarios; os universitarios realizam
o estudo, coletam, analisam e interpretam os dados. A escola nédo
tem um retorno do estudo e ndo se coloca como curiosa para saber
quais as impressoes, as perturbagdes, vivenciadas pelos estudantes
em formacao. E quais as contribuigdes que a universidade consegue
apresentar para o funcionamento da escola, do ensino, da aprendi-
zagem. Acreditamos que essas vivéncias docentes se consolidam
guando ha trocas entre estudantes do curso de Pedagogia e docen-
tes colaboradores que atuam em sala, quando refletem juntos acerca
dos processos desenvolvidos de alfabetizagdo e letramento.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste percurso textual, criamos didlogos, pontos de vistas e
argumentacoes costuradas com o conceito de dispositivos e seus
efeitos de dessubjetivagdo dos sujeitos, no nosso caso, no campo
da profissionalizagdo docente. Por outro lado, apresentamos argu-
mentos dissonantes como intermediadores para a constituicdo de
contra dispositivos, como exemplo para operar respostas ao novo
tempo de formagdo docente. O exemplo se refere a critica ao modo
insuficiente e alienado da pratica social pedagdgica quando é traba-
Ihada a tematica indigena. Por outro lado, é exemplificado um modo
de intervengao pedagdgica da mesma tematica, contudo, alinhada
ao desmonte dos dispositivos e elaboragdo do contra dispositivo.
Exemplo esse, que caso seja efetivado na prética de ensino escolar
estaremos no campo da profanagdo como sinaliza Agamben (2007).
Pois é devolvido ao povo, as criangas, aos estudantes novas possibi-
lidades de significagdes em relacéo a histéria dos povos indigenas.
Os estudantes sdo desenleados das capturas do discurso alienante

30



e conduzidos para outras interpretagdes da histdria, outras totalida-
des complexas, bem diferenciadas e muitas vezes opostas ao dis-
curso dominado pelos dispositivos. Essa pratica social docente per-
mite mobilizar ruidos, criticas aos fragmentos alienantes da histdria,
o que definimos como a saida da neutralidade opressiva.

As reflexdes constituidas no texto estédo vinculadas a forma-
cdo docente e aos dispositivos presentes na formagao, mas tam-
bém cristalizados no lugar da profissionalizagdo. Uma das vertentes
sinalizadas no conjunto das reflexdes neste texto inclina-se para a
profanagao da formacéo profissional do/a professor/a em processos
dialégicos problematizadores, ruidosos, criticos.

Refletimos que o conhecimento é constantemente atuali-
zado, aprofundado, desconstruido, reelaborado. Grande parte dos
docentes ja consolidados na profissédo enfrentam realidades (jor-
nada de trabalho, politicas publicas, auséncia de itinerdrios forma-
tivos etc.) que dificultam a formagao continuada alinhada as refle-
x0es de tipos inovadoras como aponta Névoa (2019, 2022) para a
profissdo. Acreditamos que as relagdes dialdgicas, reflexivas, criticas,
problematizadoras entre pares, docentes titulares e estudantes esta-
giarios, professor em formacéo, podem desestabilizar dispositivos
ao apresentar os avangos relacionados as praticas pedagdgicas, de
alfabetizagao, letramentos em relagdes colaborativas. Os didlogos
interativos entre profissionais e estudantes em formacgéo ao colocar
em foco as colisdes, pontos de vistas, pensamentos tedricos criticos,
das praticas escolares podem provocar rachaduras em concep-
¢Oes, praticas tradicionais e engessadas interceptando dispositivos,
ja que os novos modelos de formagao docente estao identificando
formas pelas quais os dispositivos se inscrevem (explicita e implici-
tamente) na escola. Hipotetizamos que esses eventos firmam pon-
tes entre universidade e campo real da escola, atuagado profissional,
escola e universidade.
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Os novos modelos de formacéo, articulando saberes da uni-
versidade com o campo real de atuacdo docente, escola, relacionam
modos de interceptar o alcance e a disseminacgao dos dispositivos que
afetam a construgdo de uma sociedade democrética, letrada, inclu-
siva. Identificar situacdes, regulagdes, imposi¢des fabricadas e expe-
rimentada pelas pessoas gue integram a escola significa descobrir
0 gue oprime, o que é imposto pelo viés da coagdo. A afetacdo do
sujeito atravessadas pelas descobertas dos dispositivos que se ins-
crevem, naturalizados e provocativos de efeitos aflitivos, e de imposi-
¢Oes mecénicas nas pessoas ganham chances de serem fraturados
intencionalmente, tornando-se fracos, erosivos para dar lugar as préxis
criticas, as constituicdes das subjetivagdes das pessoas, aos questio-
namentos, as colisdes e ao encontro de rumos de tipos novos para os
processos educativos, de ensino, de aprendizagens, de subjetivagoes.
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[..] a literatura amplia 0 nosso universo, incita-nos a imaginar
outras maneiras de concebé-lo e organizé-lo. Somos todos
feitos do que os outros seres humanos nos dao: primeiro
nossos pais, depois aqueles que nos cercam; a literatura abre
ao infinito essa possibilidade de interagdo com os outros e,
por isso, nos enriquece infinitamente. Ela nos proporciona
sensacdes insubstituiveis que fazem o mundo real se tornar
mais pleno de sentido e mais belo. Longe de ser um simples
entretenimento, uma distragéo reservada as pessoas educa-
das, ela permite que cada um responda melhor a sua voca-
¢ao de ser humano (Tzvetan Todorov, 2009).

INTRODUCAQ

O presente estudo, constituindo-se como recorte de uma
monografia apresentada ao curso de Licenciatura em Pedagogia
(CCHSA/UFPB), esta voltado para o campo da literatura infantil e
suas implicagdes no corpo expressivo do sujeito leitor, em que a
énfase concerne nas interagdes entre os corpos expressivos e a lin-
guagem literaria entrelagados numa dimenséao experimentativa, dia-
|6gica e interacional. Em decorréncia, buscou-se responder a proble-
mdtica: como a literatura infantil, alicergcada numa perspectiva de lei-
tura interacionista, age no fomento e mobilizagao de afetos estéticos,
imaginativos e poéticos no corpo expressivo de leitores iniciantes
dos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Para tanto, teve-se como objetivo geral compreender como
a literatura infantil, alicergada numa perspectiva de leitura interacio-
nista, pode fomentar a mobilizagdo de afetos estéticos, imaginativos
e poéticos no corpo expressivo de criangas leitoras iniciantes. Como
objetivos especificos, buscou-se analisar as interagdes dos corpos
expressivos com os textos literarios em sua dimenséao estética, ima-
gética e poética, mediante os dados contidos em diério de bordo;
e propor reflexdes acerca de como literatura infantil afeta o corpo
expressivo de forma estética, imaginativa e poética.
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Quanto a natureza da pesquisa, estd situada no campo da
pesquisa aplicada, com abordagem no campo da pesquisa qualita-
tiva. Do ponto de vista dos objetivos, a pesquisa apresentou-se como
uma pesquisa explicativa. Como instrumento de geragdo de dados,
utilizou-se da observagéo, da adogao dos principios do letramento
literdrio e de estratégias de leitura para as praticas de leitura lite-
raria. Como colaboradores, contou-se com a participagdo de vinte
(20) estudantes de uma turma de 4° ano de uma escola publica do
interior da Paraiba.

Como principais resultados, ficou perceptivel a potenciali-
dade da linguagem e dos seus efeitos univocos, que evocam sen-
timentos, recordagdes, ideias, criatividade e imaginagdo. O corpo
expressivo, em interagdo com os textos literdrios e outros corpos
expressivos, sinaliza as singulares de sentidos que foram construidos
a partir da leitura literaria, entrelagando-a com suas experiéncias.

A LITERATURA INFANTIL

NUMA DIMENSAQ DE LEITURA
DIALOGICA INTERACIONISTA:
CONTRIBUICOES NA AMPLIAGAO DO CORPO EXPRESSIVO

Situar a literatura dentro do campo da educagao requer uma
reflexdo acerca das concepgdes que norteiam as praticas de leitura
literaria. Estudos disparam discussdes acerca do ensino da literatura
relacionado ao processo de escolarizagdo e seus direcionamentos.
Desse modo, as relagdes entre ensino e literatura estdo implicitas
nas praticas de leitura literaria, sendo estas orientadas por paradig-
mas e concepgdes que definem o espaco da literatura, o sentido da
leitura, o papel dos professores e comportamentos leitores. Uma
das concepg¢des de leitura que aproxima leitores dos textos literarios

35



surge através das proposigoes sociointeracionistas, que contri-
buem para uma aproximagao comunicativa e dialdgica entre autor,
texto, leitor e contexto.

A concepcéo interacional da lingua compreende os sujeitos
“como atores/construtores sociais, sujeitos ativos que - dialogica-
mente - se constroem e sdo construidos no texto” (Koch; Elias, 2011,
p. 10), em que é permitido ao leitor elaborar e exteriorizar suas expe-
riéncias provenientes das leituras realizadas, na medida em que “[...]
o significado do texto € uma construgdo negociada por autor e lei-
tor, através da mediagao do texto. A mensagem nao se transmite do
autor para o leitor, mas se constrdi, [..] se edifica no processo de sua
interaca@o” (Colomer, 2010, p. 98). A concepc¢ao interacional da lingua
direciona o leitor para uma leitura dialdgica, possibilitando-o cons-
truir e produzir sentidos para o que é proposto pelo autor em seu
texto. Nas préticas de leitura dialégica e interacional, o leitor é convi-
dado a interrogar, desconstruir e reconstruir o texto, ampliando seus
horizontes experienciais e consequentemente seu corpo expressivo.

A ampliagdo do corpo expressivo estd estreitamente relacio-
nada com as concepgdes e paradigmas que norteiam as préticas de
leitura literaria, e encontra numa perspectiva interacionista da lingua
e da leitura possibilidades reais de ampliagcdo. O corpo expressivo é a
juncao de diversos outros corpos, ou seja, “ao corpo fisico, somam-se
um corpo linguagem, um corpo sentimento, um corpo imaginario,
um corpo profissional [..]" (Cosson, 2018, p. 15), um corpo estético,
um corpo reflexivo, um corpo afetivo, um corpo interativo, um corpo
dancgante, um corpo recordativo, um corpo sonho, um corpo criativo,
sendo assim, um corpo multifacetado e, mesmo sendo singular em
relagdo aos outros corpos, plural.

Em outra forma de dizé-lo, o corpo expressivo é compreendido
como o resultado da jungdo de corpos, que se unem e organizam-se
entre si, situando-se numa dimensao plural criativa e poética que,
de forma arranjada, estabelecem vinculos de interagdo com o meio
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no qual estdo inseridos e com outros corpos que nele se apresentam.
E a partir de uma postura eminentemente dialdgica e interacional
gue o corpo expressivo atua, que se firma enquanto corpo que cons-
tréi o mundo na medida em que se nutre do que nele se apresenta.

Por atuar de forma particular, o corpo linguagem funciona como
um mediador entre 0 que 0 corpo expressivo deseja expressar e 0
mundo no qual ele se expressa que, por exceléncia, também é expres-
sdo. Em outras palavras, o corpo linguagem permite o corpo expressivo,
em sua totalidade, interagir com/no mundo e com este estabelecer rela-
¢Oes dialdgicas e discursivas dentro das possibilidades de expressao.

Sendo assim, vivéncia (discurso interior) e expressao (signifi-
cagao/discurso exterior) se relacionam e sdo construidas a partir do
mesmo material signico, em que “[...] o centro organizador e forma-
dor ndo se encontra dentro (isto é, no material dos signos interiores),
e sim no exterior. Nao € a vivéncia que organiza a expressao, mas, ao
contrério, a expressdo organiza a vivéncia, dando-lhe sua primeira
forma e definindo a sua diregao” (Voldchinov, 2017, p. 204). Com isso,
delimita-se o material constitutivo do corpo expressivo, que, por sua
vez, utiliza de expressdes externas que se apresentam no meio, rela-
cionando-as e organizando-as num arranjo com multiplos corpos
internos e retornando, posteriormente, ao meio social mediante pra-
ticas discursivas e interativas.

Diante do carater solidario dos sentidos e intepretacdes da
leitura, em uma comunidade de leitores "[...] a leitura € um concerto
de muitas vozes e nunca um mondlogo. Por isso, o ato fisico de ler
pode até ser solitdrio, mas nunca deixa de ser solidario” (Cosson,
2018, p. 27). Nesse sentido, as leituras literdrias precisam assumir
o carater solidario, em que ha a socializagdo de compreensdes e
de significagdes (discurso interior e exterior) sobre os textos litera-
rios e as palavras poéticas que os constituem, palavras marcadas
por um ato bilateral de extrema importéncia nas situagdes dialdgi-
cas, em gue a palavra:
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[..] é determinada tanto por aquele de quem ela procede
guanto por aquele para quem se dirige. Enquanto palavra,
ela é justamente o produto das inter-relagdes do falante
com o ouvinte. Toda palavra serve de expressdo ao “um”
em relagdo ao ‘outro! A palavra € um aponte que liga o eu
ao outro. [..] A palavra é o territério comum entre o falante
e o interlocutor (Voléchinov, 2017, p. 205, grifos do autor).

Dessa forma, o encontro interativo entre leitor, texto e autor
constitui-se como sendo indispenséavel para que haja o aprofunda-
mento dialégico entre os leitores, em que lhes é fomentada situa-
¢Oes de discussao, comparagao entre hipdteses e concepgdes sobre
o texto literdrio e seus elementos constituintes e, principalmente, de
escuta sensivel em relagéo ao que € colocado pelos outros.

0 CORPQ EXPRESSVO,
IMAGINARIOS E AFETOS ESTETICOS: |
ACONSTRUGAD DA ATITUDE E DA EXPERIENCIA ESTETICA

E de natureza da literatura infantil fomentar aos seus leitores
vivéncias em um mundo em que prevalece o maravilhoso e a fantasia,
abrindo margem a criatividade e ampliando seus horizontes na medida
em que se permite viver uma expedigao literdria, revelando “[..] uma
convivéncia particular com o mundo criado pelo imaginario” (Zilber-
man, 2003, p. 28). A linguagem, especificamente a palavra, ganha
formas, cores, odores e sabores que se configuram no imagindrio do
escritor e do leitor, tornando compreensivel o mundo através de sua
materializagdo pela palavra (Cosson, 2018). Dessa forma, pode-se
pensar na dimensao da potencialidade simbdlica da linguagem, a qual
mobiliza o corpo expressivo para a criagdo de mundos alternativos/
possiveis por meio da palavra e da imagem poética, compreendidas
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como sendo a corporificagdo de eventos imaginativos que atravessam
o texto literdrio e que acabam tocando o corpo lembranga, o corpo
recordacao, o corpo sentimento, o corpo expressivo plural do leitor.

A palavra e a imagem poética, pois, assumem duplo movimento:
por um lado, ligam os elementos (significados e sentidos) da obra lite-
réria com a experiéncia do leitor, por outro, as experiéncias do leitor dia-
logam com as palavras e imagens presentes no texto literdrio. Ele tende
a imagina-las e relaciona-las as suas vivéncias subjetivas, sensagoes e
percepgdes de mundo. Assim, o corpo expressivo demonstra reagdes
guando entra em interagdo com os elementos da narrativa, sendo, pois,
um meio comunicativo que revela as mobilizagdes feitas pelo texto lite-
rério. Desse modo, pode-se dizer que “[..] a escuta é estendida ndo sé
ao que é expresso por palavras, mas também aos signos transmitidos
por gestos eloguentes. Escutar também passa por ler o que o corpo diz"
(Bajour, 2012, p. 44) mediante sua expressividade.

Para tanto, pressupde-se a construgdo da atitude estética
que se constitui como um processo pelo qual o leitor sensibiliza-
-se diante da obra, se pondo numa disposi¢do/abertura para sentir
e experienciar o que a obra provoca e produz em seu corpo expres-
sivo. E no inicio de um encontro entre leitor e obra que a atitude
estética é construida, desencadeando a construgdo da experiéncia
estética. E, portanto:

[..] uma disponibilidade ndo tanto para a coisa ou para
0 acontecimento ‘em si, naquilo que ele tem consci-
éncia, mas para os efeitos que ele produz em mim, na
minha percepgdo, no meu sentimento. [..] Trata-se de
contemplar ativamente a coisa, ou seja, atentar para o
sentimento que a experiéncia da coisa produz em mim
(Pereira, 2011, p. 114).

A experiéncia estética diz respeito as riquezas de com-
preensoes e sentidos que o leitor constréi diante da obra. Ndo ha
como prevé-la, pois, estd situada no campo das possibilidades, de
algo que ainda estéa por vir (Pereira, 2011). Trata-se, por exemplo, das
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afetividades e recordagdes mobilizadas no momento de interagao
com o objeto experienciado, em que o corpo expressivo atribui senti-
dos e interpretagdes de acordo com suas experiéncias.

Do encontro e do arranjo entre sujeito e objeto ou acon-
tecimento resulta algo que ainda néo existia, resulta um
efeito novo: um sentimento, um gosto, um estado que
apenas existia enquanto possibilidade, como porvir. Ao
entrar em jogo com o objeto ou o acontecimento, eles
deixam de ser exteriores ao sujeito e passam a constituir
o campo da experiéncia. E é ai que comega a criagao, a
experiéncia estética (Pereira, 2011, p. 114, grifos do autor).

A literatura, enquanto arte provocativa e material cultural da
humanidade, afeta as sensibilidades do corpo expressivo do sujeito
leitor, permitindo vivenciar experiéncias outras que ndo se apresen-
tam no plano real e temporal do qual faz parte, permitindo-o transitar
em mundo alternativos. Sendo um “[...] modo de oferecer aos peque-
nos leitores um tipo de informagéo e de recorte do mundo distintos
daqueles que consomem diariamente” (Cademartori, 2010, p. 11), a
literatura infantil possui caracteristicas particulares que transcendem
o real, apresentando ao leitor elementos outros provenientes do uni-
verso fantastico e encantatério no qual é construida.

ABORDAGEM METODOLOGICA

Quanto a natureza da pesquisa, estd situada no campo da pes-
quisa aplicada, a qual "objetiva gerar conhecimentos para aplicagao
prética dirigidos a solugao de problemas especificos” (Prodanov; Frei-
tas, 2013, p. 51). Assim, buscou-se gerar reflexdes e construir conhe-
cimentos acerca da formacgéo do leitor literdrio e as implicagdes do
texto literdrio em seu corpo expressivo. Quanto a sua abordagem, esté
situada no campo da pesquisa qualitativa, a qual “considera que ha
[..] um vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade
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do sujeito que ndo pode ser traduzido em niimeros” (Prodanov; Freitas,
2013, p. 70). Do ponto de vista dos objetivos, a pesquisa apresentou-se
como uma pesquisa explicativa, pelo fato de explicar os porqués das
expressoes do corpo expressivo quando em contato com obras lite-
rérias, identificando-os a partir dos registos, analises, classificagao e
interpretagdo dos dados coletados em uma pratica de leitura.

Como colaboradores, contou-se com a participagao de vinte
(20) estudantes de uma turma de 4° ano do Ensino Fundamental de
uma escola publica do interior da Paraiba. Os dados foram coleta-
dos mediante o Estdgio Curricular Supervisionado V - Ensino Fun-
damental, que abrange as turmas finais de 4° e 5° anos, vinculado ao
Curso de Licenciatura em Pedagogia - CCHSA/ UFPB.

A escolha da observagdo como instrumento de geragdo de
dados se justifica tanto como forma de conhecimento da realidade
guanto instrumento de coleta de dados para a reflexdo acerca dos
fendmenos observaveis. A observagao, portanto, consiste na utiliza-
¢ao dos sentidos “[..] na obtencado de dados de determinados aspec-
tos da realidade” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 104).

As praticas de leitura foram norteadas pelos principios do
letramento literario, contando com estratégias de leitura trabalhadas
de forma simultdneas e complementares, se apresentando como
necessarias para a construcao de sentidos dentro de uma abordagem
interacional. Assim, a leitura do texto literario centrada nas proposi¢oes
tedrico-metodoldgicas interativas e dialdgicas, bem como o uso das
estratégias, serviram de instrumento de mobilizagado do corpo expres-
sivo, atuando como itinerario que possibilitou o desvelamento de afe-
tos, experiéncias e encontros que o leitor realiza com o texto literario.

Para a andlise dos dados coletados, utilizou-se da andlise
de conteldo, a qual corresponde a "[...] um conjunto de técnicas de
analise das comunicagées, que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do contelddo das mensagens” (Bardin, 1977,
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p. 38, grifos da autora). Os dados foram analisados, classificados e,
principalmente, interpretados a partir de referenciais tedricos que
sustentam o objeto de estudo.

RESULTADOS E DISCUSSAQ

Nas diversas abordagens do texto literario em sala de aula
estdo implicitas concepgdes que norteiam e fundamentam todo o
processo e leitura. De forma a possibilitar a construgao e explana-
cao de sentidos, a pratica de leitura foi norteada por uma concepgao
interacional entre autor, texto e leitor. Para tanto, foi preciso realizar
um estudo da obra antes de presenta-la aos estudantes, haja vista
gue o planejamento da pratica permite um delineamento dos cené-
rios possiveis de leitura, levantamento de questionamentos flexiveis
e desencadeadores de reflexdes acerca do escrito e de como aden-
trar no texto nas conversas literdrias.

E indispensével que o sujeito mediador das leituras imagine e
tracelinhas que gerem situagdes dialdgicas, permitindo aflexibilizagdo
dos guestionamentos e, assim, passe a compor as ideias que vao
surgindo no momento da leitura. Dessa forma, estard pensando na
coordenagdo da conversa literdria enquanto momento de escuta
e intercAmbio de sentidos. Nesse sentido, “pensar nos textos com
antecedéncia é imaginar perguntas, modos de apresentar e adentrar
os livros [..]. E fazer uma leitura proviséria da cena com os leitores”
(Bajour, 2012, p. 60). A cena de leitura foi norteada pelos principios
do letramento literdrio e das estratégias de leitura, em que estas
compreendem: conhecimento prévio, conexao, inferéncia, perguntas
ao texto, visualizagéo, sumarizagao e sintese (Souza; Cosson, 2011),
contribuindo para o desenvolvimento do processo de leitura e de
compreensao dos sentidos do texto, ampliando e coordenando as
conversas interiores e exteriores.
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A histéria escolhida foi escrita por Nye Ribeiro, intitulada de
"Uma viagem com muitas maes’, a qual narra a trajetéria de uma
sementinha que cai da arvore e perpassa por diversas situagdes que
a conduzem para uma nova vida. No trajeto, a sementinha encontra
diferentes “maes’, como a mae-arvore, a mae-ventania, a correnteza,
a chuva, a noite, a mée-terra que, unidas, formam a Mae Natureza.
Trata-se de um livro que mobiliza sentimentos de amor, cuidado e
carinho com pessoas que surgem na trajetéria da vida, que trazem
ensinamentos e fazem o corpo expressivo florescer.

De forma inicial, as criangas j& demonstravam nao conhe-
cer o livro selecionado e sua autoria. Apresentada a autora e o livro,
foi realizada a apresentacédo da capa da obra para as criangas, bus-
cando explorar os recursos estéticos utilizado para ilustra-la. Uma
criangca chama atengdo para os elementos da capa, relacionando
sua composigao com retalhos de pano. Isso fez com que as demais
criangas se atentassem para tal aspecto ao ponto de alguns pedi-
rem para tocar na capa e sentir a textura. Aqui se inicia a aventura
com a obra. O toque foi uma possibilidade de portal de entrada do
corpo expressivo na obra.

Em seguida, as criangas foram questionadas sobre as possi-
veis tematicas que a histdria abordaria, e solicitadas para externarem
suas percepgdes. Como possiveis hipdteses, tém-se: uma crianga
argumenta que seria “um 6nibus cheio de maes”; outra argumenta
que se trataria de “uma viagem para a praia”; outra crianca evidencia
que se seria “uma viagem de conhecer o mundo”; outra crianga argu-
menta que se seria “uma viagem para o Rio de Janeiro ou Sao Paulo”;
outra pontua que seria “uma viagem para Jodo Pessoa”. De acordo
com os relatos das criangas, é perceptivel que tragam a hipétese de
uma viagem, tendo como destino os lugares que visitaram ou viveram
até um certo tempo. Assim, exploram os lugares pelos quais as maes
retratadas pela histdria literdria possivelmente teriam viajado tendo
por base suas experiéncias pessoais, 0 que esta relacionado com
o modo de leitura contexto-leitor, o qual “[..] busca tragar paralelos
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entre a obra e o leitor ou procura identificar pontos de comunhéao
entre a obra e a histdria de vida do leitor [..]" (Cosson, 2020, p. 73).

Ao questionar as criangas sobre as primeiras ilustragoes,
algumas chegam a argumentar que se trata de uma “roupa na arvore”
/ “um pedaco de pano”, devido a forma/textura como as ilustragdes
sdo arranjadas, demonstrando a conexao estabelecia entre o literario
e seus conhecimentos prévios e vivéncias. Ao perceberem o botao,
algumas criangas se surpreenderam por estarem vendo, como men-
ciona uma crianga, “um botdo de roupa” na arvore; outra crianca
guestiona “e o que um botéo faz na arvore?”. Foram instaurados silén-
cios gue mobilizaram a reflexdo de toda a turma, uma vez que o texto
verbal e ndo verbal, “[..] de maneira silenciosa, vai liberar algo que o
leitor tem dentro de si” (Petit, 2013, p. 46). A forma como os galhos
estavam direcionados e o botédo estando “costurado” na arvore, fas-
cinavam os olhos das criancas que se surpreendiam a cada novo
detalhe achado nas ilustragdes. Desse modo, as ilustragdes se cons-
tituem como um evento narrativo, em que é evidenciada a potenciali-
dade da confluéncia dos textos verbais e visuais, “[..] sendo mantida
a interagao entre eles que estimula mdltiplas percepgoes, possibili-
tando diversos reconhecimentos e interpreta¢des nas leituras dos
textos compostos por diferentes signos” (Cademartori, 2010, p. 20).

As criangas foram solicitadas a observarem a folhagem da
arvore. Nao demorou para que logo comegassem a levantar suas
hipdteses. Uma crianga argumenta que eram folhas “feitas de pano”,
seguida de outra crianga que argumenta que alguém “cortou o pano
e fez as folhas”. Uma outra crianga aponta para o bordado presente
na ilustragcao, externando que sua mae também faz bordados. Assim,
acaba por construir uma visualizagdo de uma vivéncia a partir do
que observa na obra literdria. Com isso, a crianga leitora privilegia em
sua colocacgéao "[..] conexdes pessoais entre o que se esta lendo e o
que se viveu. [..] Os dados do texto ganham concreticidade quando
o leitor consegue identificar nos eventos relatados algo que viveu
ou que conhece da experiéncia de sua familia” (Cosson, 2020, p. 73).
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Trata-se, pois, de um corpo expressivo que estabelece vinculos com
o texto e utiliza-o para expressar e compartilhar suas experiéncias.

Na medida em que se realizava a leitura, os comportamen-
tos/agbes das criangas se alternavam de acordo com a passagem
do texto e como estas dialogavam com seus corpos expressivos. O
encontro interacional com a obra se dava utilizando dos diferentes
recursos ali arranjados entre si que, no caso, seriam 0S recursos
gréficos, com o enredo, com a forma de veiculagdo do texto, com
0 proprio autor e com todos elementos que constituem um espacgo
no qual o leitor adentra e é afetado. Isso se mostra quando as crian-
cas criavam hipéteses a partir do que era ensejado pela linguagem
verbal e ndo verbal e das possibilidades destas de mobilizar algo no
corpo expressivo. Portanto, é possivel pensar um corpo expressivo
que encontra na obra literdria a oportunidade de elaboragado de “[...]
um espagco de liberdade a partir do qual podem dar sentido a suas
vidas, e encontrar, ou voltar a encontrar, a energia para escapar dos
impasses nos quais eles se sentem encurralados” (Petit, 2013, p. 31).

Quando surgem problemas pelos quais a personagem tinha
que passar, as criangas buscavam hipdteses capazes de solucionar
o problema que impede de a sementinha avancgar. Tal fato aparece
guando a sementinha ndo consegue subir na arvore e de imediato
uma das criangas responde que “a arvore poderia usar um dos seus
galhos para pegéa-la”. Outra crianga, utilizando aspectos do préprio
enredo, recorre a cena anterior e argumenta que ‘a mde ventania
poderia ajudar a sementinha a subir na arvore”. Contudo, o mediador
nao intervém nas hipdteses e decide compartilhar a busca pela res-
posta, na medida em que da continuidade a leitura do texto para que
este responda as colocac¢des das criangas leitoras, possibilitando
que “[..] o préprio texto ajude a encontrar uma resposta possivel”
(Bajour, 2012, p. 70).
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No decorrer da leitura, o mediador retoma ao que as crian-
cas pontuam, mobilizando reflexdes acerca de que, se a arvore esti-
vesse estendida um de seus galhos para que a sementinha subisse,
poder-se-ia ter novos desdobramentos na continuidade da histdria,
0 que ndo anulava a construgdo de uma percepgdo pessoal acerca
dos rumos da narrativa, demonstrando as diversas leituras feitas pelo
corpo expressivo, Assim, “na maioria dos livros de literatura infantil
[..] prevalece o didlogo congruente entre texto escrito e o conjunto
de formas visuais que, com distintos graus de autonomia em relagao
ao texto linguistico, produzem, a seu modo, significagdes” (Cademar-
tori, 2010, p. 18-19).

Ao analisarem de perto a ilustragdo de uma determinada
pdagina, as criangas percebem os passaros e comentam sobre como
teriam sido feitos, afinal, a imagem sugeria que teriam sido bordados.
Além dos passaros, notaram as joaninhas e o lagarto. Mais adiante,
retornaram aos passaros e tentaram identificar de qual espécie eram
“uma arara; um vem-vem”. Com isso, 0s recursos ndo verbais assu-
mem uma dualidade de fungdes: na medida em que colaboram para
a construgao do entendimento da leitura, também atuam como forma
de experimentacao realizada pelo corpo expressivo (Colomer, 2003).

De forma a continuar a histdria e lendo as situagdes pela qual
a sementinha passava, uma crianga logo menciona que ali surgia
“mais uma das maes da sementinha” e, com sua hipdtese apresen-
tada, outras criangas passaram a concordar e a construir a ideia
de que o sentido do titulo da obra ressoa por todo o enredo. Dessa
forma, pode-se "[..] dizer que ler é produzir sentidos por meio de
um didlogo, uma conversa” (Cosson, 2020, p. 35) em que o leitor
constroi significagdes e evidenciam estas em situagdes comunica-
tivas nas conversas literérias. Na situagao empirica descrita, se trata
de um didlogo de dimensao dupla: entre leitor, autor, texto e con-
texto mediante as manifestagdes da linguagem; e entre os leitores
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mediante as manifestagdes da linguagem. Ainda, ler é construir pon-
tes entre o préprio mundo e o mundo do outro, de modo que os senti-
dos sdo transpostos entre um e outro. E um encontro (inter)subjetivo
de diferentes perspectivas, de modo que “construir significados com
outros sem precisar conclui-los é condi¢cdo fundamental da escuta,
e isso supde a consciéncia de que a construgdo de sentidos nunca é
um ato meramente individual” (Bajour, 2012, p. 25).

Quando mencionado que havia algo cantando junto com a
mae correnteza, mas que até entdo a sementinha nao sabia, uma
crianga responde que se trata de uma “sereia”, enquanto outra
aponta para um possivel “boto-cor-de-rosa”. Quando questionadas
sobre o que mais poderia ser cantando, as criangas se mantém em
siléncio. Dessa forma, foram aceitas pelos demais leitores as duas
hipéteses sobre quem estaria cantando na dgua e logo as criangas
se dividiram: alguns acreditavam ser uma sereia, enquanto outras
apontavam para um boto-cor-de-rosa. Com isso, pode-se dizer que
as hipdteses construidas estdo direcionadas para a intertextualidade,
especificamente para a qual:

[..] o nlcleo de sentidos é constituido pelo intertexto
enquanto relagdo contextual do leitor com a obra. Assim,
a referéncia ao outro texto ndo precisa passar necessaria-
mente pela trama do texto, mas sim pelo cabedal de leitu-
ras e experiéncias do leitor. O intertexto é, por assim dizer,
criado pelo leitor ao associar dois textos, sem que haja
entre eles necessariamente um vinculo sugerido ou refe-
renciado de alguma forma no texto (Cosson, 2020, p. 61).

De forma a identificar quais as hipdteses se aproximavam do
gue realmente era abordado na narrativa, surge a surpresa: nao era
0 boto-cor-de-rosa ou uma sereia que cantava, mas sim 0s peixes.
Com isso, uma das criangas responde que “nem tinha pensado que
seria peixe”. Em seguida, novamente se atentam para a composicéo
dos peixes e apresentam, de forma alternada, que seriam feitos de
“pedacgos de pano”. Contudo, mesmo a hipétese ndo condizendo com
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a narrativa, pois se tratavam de peixes, os leitores realizam a reflexdo
evocada pelos elementos que sugeriam uma possivel relacao inter-
textual, a qual pode sim ser considerada, uma vez que identificam
a voz na correnteza como sendo de um outro personagem lido em
uma outra histdria. E importante enfatizar que:

Para que o intertexto seja efetivado como tal é preciso
que o leitor faga dessa presenga uma maneira de cons-
truir os sentidos dos textos, que a aproximagao deita
resulte em ampliagdo ou aprofundamento dos lagos que
estabelecem entre e com a cultura que o leitor dinamiza
pelo reconhecimento do intertexto (Cosson, 2020, p. 62).

Quando percebido que a pagina seguinte tratava da aventura
da sementinha protagonista durante o periodo da noite, o media-
dor muda a entonagdo da voz com vistas a provocar as expressoes
dos corpos expressivos, seus imaginarios e construcéo de hipéteses.
Questionadas sobre o que poderia acontecer com a personagem,
algumas criangas argumentaram que algo iria pegar a sementi-
nha ou que a sementinha estaria com medo. Quando mencionado
o desfecho da personagem perante aquela situacdo, é como se as
criangas estivessem aliviadas por nada de ruim ter acontecido com
a sementinha, ficando evidente em suas falas o alivio: “ainda bem;
ufa! coitadinha da sementinha!”. Dessa forma, os sentimentos que
ali transbordavam o corpo expressivo foram importantes tanto para
o entendimento de como a narrativa mobilizou o corpo expressivo
quanto para que 0 corpo expressivo realizasse suas expressoes de
forma esponténea e livre, pois:

guando deixamos que nossa expressdo seja vivificada
com as emogdes que afloram, que o coragdo se alie ao
intelecto, superando as barreiras que nos sdo impos-
tas por normas e regras imobilizadoras, pelas angustias
advindas de cobrangas sem sentido, ela ganha forga e
alma e podemos nos expressar verdadeiramente, dei-
xando mais vivo para quem |é ou ouve aquilo que quere-
mos transmitir (Pereira, 2008, p. 144).
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Nesse sentido, é interessante como o corpo expressivo e sua
multiplicidade de expressdo se comporta diante do trecho lido da
obra literéria. Trata-se, pois, de um

[..] corpo que se comunica, aquele que forma uma totali-
dade com emocdes e sentimentos, agdes e reagdes, sen-
sagOes e vivéncia do mundo que nos cerca, aquele que
guarda em si toda a histéria vivida, que torna possivel ser
e estar no mundo, aquele que se expressa, mesmo que
através da imobilidade e do siléncio (Pereira, 2008, p. 132).

Quando lido em determinado trecho da histéria que a semen-
tinha iria dormir, as criangas sdo questionadas sobre o que poderia
acontecer neste momento, e prontamente respondem que se trata-
ria do momento em que ela iria nascer. J& percebiam que a viagem
da sementinha seria uma viagem de evolucdo, de renascimento, de
continuidade da vida numa outra perspectiva. “Mas foi téo ligeiro”,
menciona uma crianga sobre o tdo repentino crescimento/desenvol-
vimento da sementinha na narrativa, uma vez que no plano real as
sementes seguem um tempo cronoldgico para germinarem. Assim, a
situagdo revela um vinculo entre imaginagao e realidade, o qual esta
associado ao “[..] fato de que qualquer ato imaginativo se compoe
sempre de elementos tomados da realidade e extraidos da experién-
cia humana pregressa” (Vigotsky, 2014, p. 10).

Com base nas ilustragdes, as criancas foram questionadas
sobre onde estaria a sementinha naquela determinada situagéao.
Uma crianga pontua que se a sementinha estaria “no deserto”. No
momento da leitura do texto escrito, essa hipdtese foi desconstruida,
apontando para outra situagao, a qual diz respeito a sementinha estar
debaixo da terra. Dessa forma, o texto visual atua ndo apenas na con-
fluéncia com o que o texto escrito sugere, mas acaba por criar outras
possibilidades de dizé-lo quando o escrito se ausenta ou néo é lido.
Na situagcdo comunicativa e dialégica que o corpo expressivo esta-
belece com os textos verbais e ndo-verbais, ele tem a possibilidade
de imaginar situagdes que um ou outro sugerem (Cademartori, 2010).
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Ao realizar as reflexdes sobre a histéria, uma das criancas
argumenta que a viagem com muitas méaes é “uma viagem com a
mée natureza”. De forma poética, outra crianga pontua que “a mée
natureza € importante para o mundo”. As criangas pontuaram a
importancia de cada uma das maes para o desfecho da sementinha,
sendo convidadas a refletirem sobre as pessoas que cuidam delas,

dédo amor, carinho, afeto e ajuda.

A leitura literdria conduz a indagagdes sobre o que somos
e 0 que queremos viver [..]. Tal fato acontece porque os
textos literdrios guardam palavras e mundos tanto mais
verdadeiros quanto mais imaginados [..]. Também por-
gue na literatura encontramos outros caminhos de vida a
serem percorridos e possibilidades mdiltiplas de construir
nossas identidades (Cosson, 2020, p. 50).

Ainda, se atentaram para os aspetos daquela arvore que ndo
era mais uma sementinha e que crescia cada vez mais. Ao término
da histdria, as criangas séo conduzidas pela prdpria narrativa a per-
ceberem que o final remete a um recomego, uma outra histéria a ser
contada pelos leitores, quando pontua que "um dia uma semente,
sua filhinha, se desprendeu 14 do alto e foi rolando, rolando até cair no
chéo. [..] Agora é sua vez de contar a histéria” (Ribeiro, 2004, p. 23).

E as criangas pontuam que comegaria “tudo novamente”.

CONCLUSOES FINAIS

O presente estudo se prop6s a compreender como a litera-
tura infantil, alicercada numa perspectiva de leitura interacionista,
pode fomentar a mobilizacdo de afetos estéticos, imaginativos e
poéticos no corpo expressivo de criangas leitoras iniciantes, o qual,
por sua vez, é um corpo plural, constituido de diversos outros corpos
gue dialogam com o meio através de expressdes univocas e repletas
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de sentidos. Desse modo, a forma como o texto literario afeta e mobi-
liza as experiéncias do corpo expressivo colabora para o entendi-
mento acerca da potencialidade da linguagem e dos seus efeitos,
que evocam sentimentos, recordagdes, ideias, criatividade e imagi-
nacao de forma singular.

Analisando as interagdes dos corpos expressivos com os tex-
tos literdrios, ficou evidente as singularidades de sentidos que sao
construidos por cada corpo expressivo diante do texto literério. Tam-
bém fica perceptivel as conexdes pessoais que 0S COrpos expressi-
vos realizam entre texto, contexto e experiéncias. Conexdes essas
estreitamente relacionadas com a potencialidade do ato de imaginar,
o qual busca elementos do real para sua composicado, sendo esta
resultante de combinagdes particulares. Por fim, o estudo entrelaga
apontamentos tedricos e seus desdobramentos praticos, propiciando
gue seus possiveis leitores reflitam sobre suas préprias abordagens
dos textos literdrios no espago escolar, na medida que os convida a
adotarem um olhar e escuta centrado nas possibilidades de expres-
sdo do corpo expressivo dos leitores.
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A leitura é, provavelmente, uma outra maneira de estar
em um lugar.

José Saramago

INTRODUCAQ

A prética de leitura envolvendo a literatura infantil pode tor-
nar-se caminho para a experiéncia estética do estudante. E possivel
que se torne constitutiva para a formagao do leitor iniciante, pois sua
pratica mobiliza o imagindrio, as emogdes, sentimentos, linguagem
e cognicdo de forma prazerosa e significativa. Ao interagir com os
iniUmeros enredos das narrativas, personagens, cores, artefatos ima-
géticos e sonoros, as criangas se deslocam para outros universos,
saindo do mais préoximo e real, para um mundo imaginédrio menos
|6gico, onde tudo é possivel e ndo ha necessariamente explicagoes.

Diferente dos livros diddticos de caréter conteudista, geral-
mente vinculados as praticas pedagdgicas tradicionais, os livros
destinados a leitores iniciantes sdo livres na composi¢ao de temas
e enredos, imagens e irracionalidades, provocam liberdade para
a crianga entrar e vivenciar de fato experiéncias literarias. Através
da leitura literdria, a crianga é levada a viajar por mundos ficcio-
nais, sendo estimulada a sentir por meio de sua imaginagdo, emo-
¢cOes e experiéncias, como também a se identificar com persona-
gens, viver aventuras e descobrir sentimentos diferentes, a medida
que leem as histdrias.

A literatura infantil deve estar envolvida em préticas sociais da
vida da crianga, como no contexto familiar por exemplo, favorecendo
o desenvolvimento das linguagens e experimentag¢des das emogdes.
As experiéncias literdrias sugerem interagdes com a complexidade
da vida ao conduzir as criancas a lidarem com a arte, produgdo
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de sentidos, conflitos, signos e significados. Campos e Cordeiro
(2011) chamam a atencgéo para a necessidade da presenca da litera-
tura na escola ndo somente com finalidades pedagdgicas, mas tam-
bém como instrumento de estimulo a préatica da leitura pelo prazer,
pela fruicdo, pelo deleite.

A leitura de fruicdo é o prazer de estar ali praticando a acdo
de se envolver com o texto, com as palavras, a narrativa. E sentir
amorosidade para com a leitura literéria e senti-la como aliada e nao
inimiga. A literatura colabora com o desenvolvimento das inimeras
caracteristicas humanas em relacdo as operagdes complexas, quando
através da leitura o leitor compara, identifica, analisa, discute, propoe
ideias, busca identidades e compreensdes sobre si e seu entorno.

Diante desses apontamentos, na perspectiva de conceber
que a pratica com os textos literdrios possibilitam desenvolver a
fungéo social de uma formacéo cidadd, nasce a ideia de elaborar
trabalhos pedagdgicos que apresentem potencial para oportunizar
experiéncias de fruicéo literdria com as criangas, como a Ciranda de
Livros, que nos coloca em contato com a literatura que nos atravessa
e nos encanta, transpde nossa imaginagao e nos faz crescer como
sujeitos mais reflexivos e apaixonados por diversos conhecimentos.

A Ciranda de Livros, enquanto alternativa de formagéo lei-
tora, busca experiéncias literarias para além do processo de esco-
larizagdo. E um momento de interacdo e integracdo entre escola,
estudantes e familia. Essa experiéncia é composta pela liberdade de
apreciacao dos livros, imaginar, ler por prazer e transpor os muros da
escola, ao experimentar a leitura em casa, com intengdo de promover
a participagéo da familia nesse processo formativo de leitura.

Na proposta da Ciranda de Livros hd uma ruptura com o
modelo de uma literatura que seja apenas de cunho didético. Como
elucidam Campos e Cordeiro (2011, p. 423) “a ciranda de livros con-
siste numa atividade para socializar obras literarias entre os alunos,
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assim como incentivar o habito da leitura entre as familias. A ideia é
envolver os pais e responsaveis em situagdes nas quais o livro seja
o foco das atenc¢des Nesse sentido, seu objetivo estd centrado em
gerar experiéncias com a leitura literdria, sem finalidades quantitati-
vas, além de integrar nesse processo a participacao dos familiares.

O presente artigo apresentara um relato de experiéncia, que
tem por problema de pesquisa a seguinte questdo: como as expe-
riéncias vividas através da Ciranda de Livros mobilizam os sujeitos
participantes na construcédo de um leitor de fruicao?

Para responder essa indagagao, temos como objetivo geral
compreender como as experiéncias vivenciadas na ciranda de livros
mobilizam os sujeitos participantes na construgdo de um leitor de
fruicdo. E como objetivos especificos: analisar os efeitos da ciranda
de livros na perspectiva de uma relagao fruitiva entre o leitor e a
leitura literdria; discutir os desdobramentos da proposta da Ciranda
de Livros no espaco escolar e familiar, como alternativa de contato
fruitivo com a literatura infantil; Analisar como a participacdo da
familia durante os processos de leitura literdria, afetam a crianga na
sua formacéo leitora.

A experiéncia discutida trata-se de uma pesquisa partici-
pante, de abordagem qualitativa, que tem em sua metodologia a
intencionalidade de desenvolver um projeto de leitura literaria na
escola, observando e participando no campo de desenvolvimento da
pesquisa. Realizado em uma escola da rede privada do municipio de
Solanea-PB, o projeto da Ciranda de Livros, que oportuniza momen-
tos de experiéncia fruitiva, foi destinado a estudantes que integram a
instituicdo escolar e seus respectivos familiares e/ou responsaveis. A
execucao da proposta da “Ciranda de Livros” envolveu trés semanas
de trabalho, dividindo-se em trés momentos distintos.
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Como principais resultados, ficou perceptivel que o projeto
da Ciranda de Livros conseguiu afetar os participantes de maneira
significativa e mobilizadora de experiéncias, ultrapassando o con-
texto escolar e atingindo outros espacos. Além disso, cooperou néo
somente com a aproximagao afetiva entre o leitor e o texto, mas tam-
bém no envolvimento dos familiares que vivenciaram uma aventura
de descobertas, sentimentos e experiéncias através da leitura literéria.

VELEJANDO EM ALGUNS
CONCEITOS SOBRE A FRUICAO

Fruicdo, substantivo feminino que denota um sentido ligado
ao prazer. Julga-se entdao que a fruigéo, ou o ato de fruir, engloba-
-se no campo daquilo que nos traz certa satisfagdo, mas que ao
mesmo tempo opera em niveis distintos de intensidade (Oberg,
2007). Quando falamos em fruicdo, dentro do campo da literatura,
estamos nos dirigindo a experiéncias de deleite, apreciagédo, con-
templagéo da obra. Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o
conceito de fruigdo:

[...] refere-se ao deleite, ao prazer, ao estranhamento e a
abertura para se sensibilizar durante a participagdo em
préticas artisticas e culturais. Essa dimensao implica dis-
ponibilidade dos sujeitos para a relagéo continuada com
produgdes artisticas e culturais oriundas das mais diver-
sas épocas, lugares e grupos sociais (Basil, 2018, p. 195).

Estar numa experiéncia de fruigao é colocar-se sensivel. Para
cada texto, mobilizagdes diferentes, sensagbes de alegria, angustia,
curiosidade, medo, prazer, identificagdo com personagens ou afasta-
mento. Géneros, linguagens e ilustragdes, é nesse universo diverso
e imaginativo que a literatura infantil se apresenta, atravessada
pela potencialidade de experiéncias fruitivas, interativas e estéticas.
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Desse modo, julga-se salutar o uso dos textos literdrios infantis
durante todo processo de desenvolvimento leitor da crianga, enten-
dendo que o contato com textos diversos pode contribuir com situ-
acOes da vida real em sociedade, enriquecendo os conhecimentos
prévios que ja foram construidos com as criangas e seu vocabu-
l&rio (Brasil, 2018).

O ato de ler e fruir com a leitura é uma agéo cognitiva com-
plexa que envolve esforgo, compreensdo e concentragdo. Oberg
(2007, p. 12) esmiuca ainda mais o conceito de fruicdo, explicitando
gue hd nele particularidades que vao gerando no sujeito mobiliza-
¢oes de suas distintas “faculdades humanas (intelectuais, culturais,
afetivas, sensoriais, entre outras)" Entédo, ha dentro da fruicdo nao
apenas um sentido estético de formagao leitora, mas uma cumplici-
dade com um desenvolvimento cognitivo do leitor.

A fruicdo juntamente com a literatura sao alvos de discus-
soes por Oberg (2007), quando ela aponta que, por vezes, essa
relagdo ocorre com fins de uma leitura instrumentalizada e calcada
somente em principios de escolarizagéo, perdendo de vista a relagao
fruitiva e gratuita de ler por apreciagdo da experiéncia. A experiéncia
de uma leitura fruitiva é deixada de lado para dar lugar a aprendiza-
gem direcionada tdo somente aos conteldos escolarizados. Oberg
(2007) agrega explicitando que:

Ao nado valorizarem a leitura literdria, enquanto ato
que pode se justificar nele mesmo, e a fruicéo literdria,
enquanto categoria indispensdvel da significagdo e da
experiéncia estética, tais posturas buscam legitimar as
préticas com a literatura por meio de atividades variadas
[..] que, muitas vezes, reduzem o texto lido a mera estra-
tégia para aprendizagem de outros conteldos (Oberg,
2007, p. 10, grifo do autor).

Considerar a literatura e a fruicdo nesse sentido as travam,
pois consequentemente suas fung¢des de prazer e contemplacdo vao
sendo limitadas a praticas que se distanciam de uma leitura por prazer.
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De outro modo, é na perspectiva de criar meios de experimentacéo
que esse trabalho se encaminha, percebendo a complexidade da
experiéncia literdria e o que esta provoca na vida daqueles que a
desfrutam. A fruicdo e a literatura infantil devem, portanto, ser consi-
deradas em todos seus processos complexos, estéticos e cognitivos,
que legitimam o desenvolvimento mais significativo e prazeroso na
crianga/leitor que as contemplam.

REVELANDO A NARRATIVA
DA CIRANDA DE LIVROS

A Ciranda de Livros, é um projeto de leitura proposto pelo
Nucleo de Educagéo da Infancia (NEI), que consiste em oportunizar
um contato mais préximo entre o mundo dos livros e as criangas.
A proposta da Ciranda busca a participagdo dos familiares nessa
aproximacao entre crianga e literatura infantil. A Ciranda de Livros &,
como explicita Campos e Cordeiro (2011, p. 423), “[..] uma oportuni-
dade de acesso a literatura infantil’; que oportuniza a socializagédo de
literaturas infantis entre os estudantes e familiares, além de instigar
a criacao de praticas de leitura que possam ecoar por toda a vida.

E da ideia desses autores que se originou a “Ciranda
de Livros" proposta para este trabalho, semelhantes em suas
intencdes, porém distintas em sua composicéao final. A Ciranda aqui
desenvolvida tem outros objetivos, dando a este projeto um tom
dispar do original. H& nessa ciranda uma busca por compreensao de
como uma experiéncia de fruigao literdria pode mobilizar/impactar
os sujeitos. Ndo hé propostas de atividades didéticas para se fazer
com as criangas sobre o texto que leram. A motivacdo aqui é sobre a
experiéncia fruitiva.
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METODOLOGIA

A experiéncia discutida trata-se de uma pesquisa partici-
pante, de abordagem qualitativa, que tem em sua metodologia a
intencionalidade de desenvolver um projeto de leitura literaria na
escola, observando e participando no campo de desenvolvimento
da pesquisa. Desse modo, a investigacao desenvolvida é explicitada
por Prodanov e Freitas (2013, p. 67) como uma pesquisa que “[...]
se desenvolve a partir da interagdo entre pesquisador e membros
das situacgoes investigadas’, como também que busca nas pessoas
e em suas participagdes sua fonte de dados. E se utilizando da pes-
quisa participante que esse trabalho se apoia, para tornar apropriada
a interacdo na relagao entre pesquisador e participantes de maneira
metddica. Busca ainda tragar compreensoes de situagdes especifi-
cas através da opinido dos envolvidos.

O projeto da “Ciranda de Livros” foi realizado numa escola da
rede privada do municipio de Solanea-PB, destinado a participacdo
dos estudantes que integram a instituicdo escolar e seus respecti-
vos familiares e/ou responsaveis. A Instituigcdo escolar em questéo,
esté localizada em zona urbana, funcionando da educagéo infantil ao
5° ano do Ensino Fundamental. Os participantes (familiares) foram
informados pela escola acerca da realizagdo desta pesquisa, expli-
citando o contexto do projeto “Ciranda de livros’, que oportunizaria
um momento de experiéncia fruitiva literdria, a qual envolveria ndo
somente as criangas, mas que visava a participagao dos familiares
no desenvolvimento do projeto. Faz-se necessario destacar, que o
projeto contou com a participagdo de em média 70 estudantes e 50
familiares. Obteve o retorno de 33 questionérios dos familiares.

A execucao da proposta da “Ciranda de Livros” envolveu trés
semanas de trabalho, dividindo-se em trés momentos distintos, os
quais prosseguiram com suas especificidades. A primeira semana
da Ciranda de Livros aconteceu no patio da escola. Contou com
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a presenca dos familiares e estudantes que realizaram as escolhas
do/dos livro/s de literatura infantil. Para a segunda semana reser-
vamos a coleta dos questionédrios respondidos pelos familiares. Na
dltima semana, dando andamento ao fechamento da pesquisa, suce-
deu-se as rodas de conversa, onde transcorreu em um dia, dividido
em dois momentos, destinados as criangas da Educagao Infantil e
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse primeiro momento, foi considerada a liberdade que a
experiéncia propoe, desde a escolha do livro até sua leitura e apre-
ciacdo. A crianca experimentou, se identificou com a capa do livro,
titulo, figuras, cores e etc. E interessante pensar que esse tipo de
experiéncia, que visa a fruicdo, necessita desse espaco de liberdade
para tomar um primeiro passo de experiéncia interessante, signifi-
cativa, em particular com as criangas da etapa de Educagao Infantil.

Posteriormente a escolha do livro, foi entregue aos familiares
0 questiondrio para que respondessem em casa, com inten¢do de
trazer suas impressoes escritas sobre as experiéncias mobilizadas
durante a participacéo deles na ciranda, bem como do momento
de leitura da obra literdria infantil realizada em sua residéncia junta-
mente com o/a estudante. O segundo momento deu-se com o pros-
seguimento da atividade de leitura do texto literdrio nas residéncias
dos estudantes. O terceiro e Ultimo momento aconteceu na escola
através de rodas de conversas.

Para obter a compreensado dos fendmenos envolvidos na
Ciranda de livros, foram utilizados questiondrios impressos, direcio-
nados aos familiares. As perguntas tinham a finalidade de buscar
nos relatos, o sentimento norteador de sua participagdo na Ciranda
de Livros, bem como de apresentarem como a leitura literaria reali-
zada com as criangas em suas residéncias os mobilizaram.
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Dando prosseguimento, na terceira semana ocorreu o Ultimo
momento. Este envolveu dois dias. Esse momento foi direcionado
aos estudantes, no patio da escola. Foram realizadas as rodas de
conversas, que objetivaram a escuta da fala das criangas. Nesses
dias, dialogamos sobre as impressdes dos estudantes ao participa-
rem da Ciranda de Livros, e como a presenca de seus respectivos
pais/familiares, como sujeitos também integrados nessa experiéncia,
foram observadas pelas criangas. Escutamos como suas vivéncias
com os livros, as narrativas, os personagens, os mobilizaram. Essa
escuta/didlogo teve intencéo de criar caminhos para enxergar como
a fruicdo esteve presente durante esses processos e experiéncias
vivenciadas pelos estudantes, englobando os dois momentos princi-
pais: 0 primeiro contato com as literaturas infantis e escolha do livro;
e a leitura realizada entre a familia.

RESULTADOS E DISCUSSAQ

A Ciranda de Livros, no espago escolar, acontecia em um
ambiente decorado e com musica, misturando o visual lidico com as
sensacOes auditivas. As criangas ficaram curiosas ao verem tantos
livros diferentes e coloridos. Nesse cenario, iam fazendo a escolha
espontanea de suas histdrias. Pontua-se que, por trds do interesse da
crianga em escolher um livro, ha um efeito mobilizador nela, seja de
identificacdo, curiosidade ou desejo, resultando em uma producéo
de sentidos subjetiva e pessoal, pois como cita Scilar (1995, p. 41-42,
apud Oberg 2007, p. 145) "[...] ler 6 um ato de vontade’, que através de
um complexo impulso subjetivo, gera na crianga o interesse.

As figuras 1, 2 e 3 demonstram a Ciranda de Livros aconte-
cendo, despertando mobilizagdes espontaneas nas criancas de inte-
resse na leitura e apreciagdo dos livros. Acompanhados de seus fami-
liares ou em momentos pessoais na relagcdo com a literatura infantil.
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Figura1- A Ciranda de Livros Figura2-0encontro  Figura 3 - Aproximacoes

Fonte: acervo da autora, 2021, Fonte: acervo da autora, 2021, Fonte: acervo da autora, 2021,

O primeiro momento da ciranda foi um convite a experiéncia
visual, cognitiva, imaginativa, estética e fisica. Havia uma tamanha
complexidade que néo era vista a olho nu, mas que estava pulsando
e acontecendo nos aspectos intimos e pessoais das criangas e dos
familiares acompanhantes, atingindo uma proposicéo de algar vin-
culos entre o mundo literario e o mundo real concebivel. Abarcando
esse pensamento, Oberg (2007) faz suas consideragdes sobre os
impactos da literatura na vida do sujeito, enfatizando que nela ha
contrastes, aspectos da vida real, do cotidiano humano, e explicita
que "[..] a literatura aproxima-se da vida e do seres humanos: nestes,
convivem, paradoxalmente, objetividade e subjetividade, simplici-
dade e complexidade, univocidade e plurivocidade, realidade e ima-
ginacao, evidéncia e mistério” (Oberg, 2007, p. 175), levando o sujeito
a identificar-se com algum tema abordado, com seus conflitos ou
sobre algo que gostaria de conhecer mais.

Durante o primeiro momento, foram visiveis determinados
aspectos no comportamento de algumas criangas que nao se con-
tentavam em escolher apenas um livro. Para elas, ndo importavam a
guantidade de pdginas que os livros tinham ou quanto tempo teriam
que gastar concentradas para ler, suas relagdes ali eram estabelecidas
sem obrigatoriedade, apenas por interesse nesse universo literario.
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A Ciranda de Livros cooperou ndo somente com a aproxi-
macao afetiva entre o leitor e o texto, mas também no envolvimento
dos familiares que se disponibilizaram a estarem presentes nesse
momento com suas criangas, abrindo os livros, lendo os titulos das
histérias para/com elas, demonstrando interesse e compromisso.
Nesse misto de participagao dos sujeitos, experiéncias espontaneas
de contemplagéo, apreciagao, fruicdo e leitura, a primeira semana
da Ciranda de Livros foi encaminhada, reservando ao seu primeiro
momento um recheado ambiente de experiéncias significativas.

PAIS NARRADORES

O segundo momento da Ciranda de livros se desenrolou na
casa das criangas. L4 foi o espaco reservado para a leitura do livro que
escolheram na escola, juntamente com o familiar ou acompanhante.
Foi um momento de compartilhamento envolvendo toda familia.

No percorrer dessa semana, também houve a devolugdo dos
questionarios. Envolveu em média 50 familiares participantes, que
retornaram 33 questiondrios respondidos. Através desses questio-
narios, pudemos obter alguns indicadores significativos a respeito
dos objetivos dessa pesquisa. Na fala dos familiares, encontramos
relatos que apontam para efeitos de cunho positivo no desenrolar e
resultado da Ciranda de Livros. Respeitando os termos expostos no
Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE), ndo serao divul-
gados nomes dos familiares, esses serdo representados por letras
maiulsculas acompanhadas de nimeros. Desse modo, vamos obser-
var abaixo, as perguntas dos questiondrios e relatos obtidos. Com
relagdo a primeira pergunta, “A Ciranda de livros chega a escola,
como uma alternativa de tornar a leitura literéria fonte de aprecia-
céo e fruigdo (prazer), durante um processo de leitura literdria feito
entre estudantes e seus respectivos pais ou responsaveis em casa.
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Desse modo, gostariamos de saber suas impressoes sobre a ciranda
de livros. Como vocé interpreta essa experiéncia? Sinta-se livre para
relatar’, obteve-se:

F1: Experiéncia de prazer, diverséo... raramente as maio-
rias dos pais tém esse tempo devido o corre-corre do dia a
dia, eu particularmente fui prazeroso pois foram os minutos
onde me desliguei da vida real para viver o mundo da lei-
tura com minha filha, momentos esses raros.

F5: Achei muito interessante, é uma maneira de despertar
o interesse pela leitura e ainda aproxima, cria uma conexao
entre crianga e pai/mée. Ha uma conexdo bem interessante.

Destacam-se as falas dos familiares F1 e F5, que tem em
comum um importante indicativo sobre como foi prazeroso criar um
momento de pausa no dia, para estar com a crianca e estabelecer
um momento de aproximagao entre ambos através da leitura. Oberg
(2007) nos leva a reflexdo quando nos faz pensar sobre a vida liquida
e acelerada da “Sociedade do Conhecimento’, na qual vivemos hoje
e como reflete na questéo das relagdes do sujeito consigo, com seu
préximo e com o ato de ler. Nessa sociedade ndo somente o modo
de viver é volatil, mas o ser humano é reflexo dessa liquidez. Ndo ha
tempo para se encontrar no mundo, parar, refletir, o que acaba por
gerar crise de identidade no individuo, bem como um individuo que
nao pensa, analisa, dificultando suas relagdes. Nessa concepcao, a
literatura e a fruicdo nos tornam novamente a simbologia do nosso
ser, como sujeitos complexos e cheios de significagdo, que tem par-
ticularidades e mobilizagdes dentro de si. Por isso, aponta que:

[..] a fruigdo literaria apresenta-se como modo essencial
de significagdo, como uma categoria fundamental da
experiéncia estética ao mobilizar vérios saberes, ao abar-
car o sujeito como um todo. Processo dindmico, constru-
ido no circuito texto/leitor/mediagdes, a frui¢do literdria
reeduca o homem - nestes tempos de ‘liquidez’ - vincu-
lando- o0 ndo apenas a arte, mas também consigo mesmo
e com outro (Oberg, 2007, p. 15).
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Compreende-se que os efeitos gerados pelo projeto ultrapas-
saram a experiéncia de leitura, contribuindo na criagcdo das diversas
relagdes propensas, entre crianga, familiar e leitura. Em conformidade
a analise dos questionarios, partiremos para a segunda pergunta:
"Durante a leitura do livro de literatura infantil que fez para/com seu
filho, o que conseguiu perceber no momento? Na sua opinido, essa
experiéncia contribuiu para uma relagédo da crianga e o interesse pela
leitura do livro escolhido?

F5: Percebi o quanto a leitura é importante para o desen-
volvimento da crianga, pois no momento da leitura ela
ja passa a usar a imaginagéo, criatividade para compre-
ender o que esta sendo lido. Apds a leitura (nome da
crianga) pediu o livro e contou a histdria de acordo com
o entendimento dela.

F16: (nome da crianga) ficou encantada com a histdria,
interagiu, fez perguntas sobre a histdria. Disse que foi
muito legal. Sim! Ela ficou com interesse em conhecer mais
histérias. (pedindo mais).

As respostas dos familiares sinalizam aspectos positivos
para a experiéncia com a leitura de carater fruitivo. Eles narram que
as criangas mobilizadas pelas histérias que ouviam/liam com seus
pais, se sentiam estimuladas a imaginar e demonstravam interesse
em ler mais. A experiéncia tornou-se ndo somente significativa para
as criangas, mas também mobilizou os pais, fazendo com que eles
pudessem estar sensiveis a relatar essas percepgdes. Esse contato
com a literatura infantil, feita de modo a ouvir histérias traduz-se em
formacao leitora auditiva, até que a crianca comece a desenvolver a
escrita e leitura convencional. Abramovich (2009) enfatiza a impor-
tdncia de as criangas ouvirem histérias, de modo que “escutd-las é
o inicio da aprendizagem para ser um leitor, e ser leitor é ter um
caminho absolutamente infinito de descoberta e de compreenséo do
mundo” (Abramovich, 2009, p. 16).
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Dando prosseguimento a pergunta do questionario, segue a
terceira e Ultima: Vocé considera importante dar continuidade e pre-
tende tornar esse tipo de experiéncia leitora, uma pratica em casa?
Para vocé, qual a importancia dessa atividade?"

F3: Sim, diariamente tento de maneira carinhosa incenti-
va-la, pois ela me vé como espelho pra sua vida, entéo eu
acho maravilhoso e iremos fazer um cantinho de leitura,
onde ela terd seu momento de aprendizado diario.

F30: Sim, com certeza tornara o habito em minha casa, e
que continue sempre esse projeto na escola.

Essas respostas denotam o reconhecimento da literatura
como um caminho relevante para a formacéao leitora das criangas
desde muito cedo. E interessante pontuar ainda que alguns fami-
liares j& tinham praticas de leitura em casa, oportunizando ainda
mais a essas criangas uma formagao amorosa para com a leitura de
fruicdo. Abramovich (2009, p. 16), a respeito desse primeiro contato
das criangas com o mundo dos livros e o papel dos familiares nes-
ses momentos, acrescenta que “o primeiro contato da crianga com
texto é feito oralmente, através da voz da mée, do pai um dos a voz,
contando contos de fada, trechos da Biblia, histérias inventadas [..],
livros atuais e curtinhos, poemas sonoros e outros mais”

Além de mobilizar experiéncias estéticas, cognitivas e sub-
jetivas dos sujeitos, o projeto ocasionou um impacto no cotidiano
desses individuos, que perceberam a notavel relevancia que ha
em incentivar a leitura literaria para as criancas, se fazendo pre-
sentes nessa formacéo.
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AS CRIANCAS
NAS RODAS DF CONVERSAS

Em meio as experiéncias oportunizadas na Ciranda de Livros,
chegamos as rodas de conversas com as criangas. Como ja men-
cionado, esse momento direcionou-se a escuta e analise da fala das
criangas apds participagdo nos momentos da Ciranda de Livros em
contexto escolar e domiciliar. Como cita Abramovich (2009, p. 143)
“conversar com as criangas sobre o lido é fundamental”

O foco dos questionamentos com as criangas das turmas de
Educacao Infantil versou acerca do livro que escolheram, da histo-
ria que estes contavam, seus personagens. Destaca-se abaixo, um
pouco desse diélogo.

Pesquisadora: Gente, vocés lembram o nome da his-
téria que escolheram?

C1: Eu sei qual € a minha. A minha é do sapinho.

Pesquisadora: A tua era a do sapinho (nome da crianga)?
E o que tinha nessa histdria?

C1: Um sapinho ficava rindo do outro, porque ele achou
ruim por causa da histdria “o sapo nao lava o pé.”

Pesquisadora: Mas (nome da crianca), vocé ficou
feliz ou triste, quando viu que os outros sapinhos esta-
vam rindo do colega?

C1: Eu fiquei triste porque ele tava so, mas af
um homem ajudou ele.

Pesquisadora: £ quem gostou de ler o livrinho em casa
com o pessoal da familia?

(Criancas levantam as méos e dizem “Eu” em coro).
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Enquanto a crianga C1 relatava sobre sua experiéncia de
leitura literdria, as demais iam interagindo com a fala dela, onde se
identificavam com as situagdes do texto comentado e faziam com-
paragdes com a vida cotidiana deles. Em um outro momento, uma
criancga relatou que queria ser o peixinho da sua histéria, mas salien-
tou que ndo conseguia respirar debaixo da dgua, pois entrava dgua
"aqui, aqui e aqui’, apontando para nariz, boca e orelha. Relembrando
sobre elementos do livro, ela ainda explicitou que no fundo do mar
havia tartaruga e outros animais aquaticos. Observamos que as his-
térias ndo se concentram apenas em opinides estéticas, mas opor-
tunizam conhecimentos, cognigao, suas percepgdes da vida e novas
aprendizagens sobre o mundo.

As criangas, demonstraram empolgacdo com a experiéncia,
conseguiam narrar aspectos significativos para elas nas literaturas
gue leram e responderam ter gostado de ter lido com os pais, além
de algumas explicitarem que "O papai ler historinha pra eu dormir’,
“Meu pai ler histéria pra mim, que eu ndo sei ler” Assim, ocorreu a roda
com as criangas da Educacéo Infantil (3 a 5 anos), buscando aspec-
tos mobilizadores em seus relatos orais. Abramovich (2009) ressalta
a importancia de ouvir as impressdes das criangas em relagdo ao
lido, de modo a identificar as aproximagdes e distanciamentos entre
leitor e texto literdrio, e os efeitos que este produz no leitor.

E por esse caminho, que essa anélise ocorreu, abrindo espago
para as criangas se expressarem. A roda de conversas com as crian-
cas das séries iniciais do Ensino Fundamental ocorreu posterior-
mente, com o mesmo propdsito de compreensao sobre os efeitos da
leitura do texto literdrio. Dessa forma, esse momento foi desenvolvido
como um didlogo, onde os estudantes falaram sobre suas impres-
sOes do projeto e expressaram suas experiéncias com os livros lidos.

Pesquisadora: Entao gente, a gente vai s6 conversar, ta
bom? Quero ouvir vocés. Vocés gostaram de ler livros?
Mas eu ndo estou falando desses que vocés tém tarefa de
casa ndo. Esses livrinhos de historinhas.
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Criancgas: Sim!

C2: Tia, eu gosto porque nos livios tem
um mundo de fantasias.

Pesquisadora: Um mundo de fantasias? Como assim?

C2: Porque tipo, a gente ver la que acontecem coisas.. Um
animal fala, tem princesa... Essas coisas.

Em roda, falaram o nome dos seus livros, narraram um pouco
dos enredos e o que havia chamado a atencédo deles. Dentre os
livros, havia alguns com temas simples, envolvidos na fantasia, no
conto, nas aventuras, todavia, a literatura "“Quando meu pai vai vol-
tar?’, tratava sobre uma tematica importante e complexa da vida real,
0 que chamou atengéo para discussdo na roda.

Pesquisadora: Quando meu pai vai voltar? Esse
livro tem um titulo curioso. Por que vocé o esco-
lheu? (nome da crianga)?

C1: Eu fiquei curioso pra saber, tia.
Pesquisadora: Era sobre o que esse livro?

C1: O separamento da mée e do pai.

A crianca foi relatando sobre a histéria e disse que “ficou com
pena do menininho’, mas nao quis falar muito sobre o livro, demons-
trou desconforto com o tema. Por estarmos no coletivo, seria inconve-
niente aprofundar o questionamento, pois talvez a crianca estivesse
buscando ali respostas para uma situagao vivida por ela na vida real.
Foi perceptivel que o tema abordado naquela literatura o mobilizou
mexendo com suas emogodes, afinal o contato com uma literatura
significativa tem esse poder. Oberg (2007, p. 148) argumenta que a
fruicdo joga com os sentidos, de modo que a construgdo destes "[..]
acontece em interagdes do sujeito consigo mesmo e com o mundo,
em um dinamismo que implica tensdes, contradigdes, articulagdes e
desarticulagdes que atingem o leitor no momento da leitura”
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Sao esses impactos literdrios no leitor que contribuem pra
uma pratica fruitiva de leitura, bem como de formacéo leitora pra
vida. Seguindo os didlogos, nos enveredamos por questionamentos
a respeito de como havia sido a experiéncia de ler com seus familia-
res em casa. Segue abaixo algumas falas:

C8: Eu gostei. Eu gosto de ler, conhecer personagens. Al
com meus pais eu ia mostrando pra eles a histdria. Deu até
vontade de ler mais.

C9: Tia, eu gostei. Minha mée disse que a gente vai
fazer sempre.

Nos relatos das criangas, compreendemos que o projeto
oportunizou a fruicdo e a mediagdo no estreitamento das relagdes
entre o sujeito e a literatura, como também de seus familiares, perce-
bendo um conjunto de aspectos significativos nas experiéncias pro-
postas pela Ciranda de Livros.

CONSIDERACOES FINAIS

A fruicdo, no campo da literatura e da construgdo de uma
leitura literdria significativa, € um importante processo embebido de
complexidades, com finalidades mobilizadoras, que levem o leitor ao
bem-estar da gratuidade em ler. Nesse movimento, a pesquisa aqui
desenvolvida foi pensada com a concepcédo de conduzir os partici-
pantes a experiéncias que ocupassem espacos: escolar e domiciliar
-, além do mundo subjetivo, num contato positivo e fruitivo com uma
leitura literaria de perspectivas livres de obrigacdes didéticas, a qual
de maneira metddica buscou compreender como as experiéncias
vivenciadas nesses contextos, podem ter afetado os participantes.

Nao obstante, o projeto da Ciranda de Livros, conseguiu
afetar os participantes de maneira significativa e mobilizadora, ndo
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somente na perspectiva da formagéo leitora das criangas, mas
no cotidiano em suas casas, afirmando a relevancia que a litera-
tura infantil tem para a vida das criangas, cabendo pensar que ela
mobiliza conhecimento, sentimento, emogao, cognigao, linguagens,
relagdes - crianga, o outro e o mundo -, e diferentes producdes de
sentido, que movem o entorno da crianga e a tornam mais sensi-
veis, critico-reflexivas e autdbnomas em suas percepgdes/interpreta-
cOes a respeito da vida.

Em suma, compreendemos que a fruicdo ocorre de fato,
guando envolve experiéncias que tecem relagdes entre o leitor e a
literatura de maneira livre, com mediagdes que perpassam 0s con-
textos dos ambientes e sujeitos, considerando o ato do leitor em sen-
tir-se livre e motivado a ler e continuar dentro desse processo.
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Produgdes de sentidos das criangas em interagcdo com a
obra de Edvard Munch "O grito”"

Uma crianga pontua que iniciaria com “era uma vez um
homem que estava passeando com medo”; outra assinala
gue o homem estava “passeando no rio na ponte com
medo"; outra crianga completa que “ele ficou chocado
porque viu dois homens”; outra ja relaciona o medo com
a acdo de colocar as méaos no rosto quando argumenta
"por isso ele colocou a m&o no rosto"; uma outra crianga
segue enfatizando o medo do homem quando diz que
"ficou com medo, chocado’.

INTRODUCAQ

Este trabalho contempla o estudo acerca das potencialida-
des da leitura dentro de uma perspectiva interacionista, enfatizando
as relagdes entre autor, texto e leitor a partir do uso de estratégias
de leitura e das contribuigdes da semidtica no processo de leitura,
sendo um meio de construgdo de sentidos, significagdes e amplia-
cdo das compreensodes do leitor diante do texto. Trata-se de uma
tematica que evidéncia a necessidade de superacao das préticas de
leitura consagradas pela tradicdo escolar, para dar lugar as praticas
de leitura que contemplem as potencialidades e sentidos da lingua-
gem das criangas em suas diferentes manifestacdes.

O presente estudo busca responder a seguinte problemética:
como as estratégias de leitura, dentro de uma abordagem interacio-
nista, se relacionam com os pressupostos da semidtica? Para tanto,
0 objetivo geral consiste em compreender como as estratégias de
leitura, dentro de uma abordagem interacionista, se relacionam com
0s pressupostos da semidtica a partir da leitura da obra “O grito’,
de Edvard Munch. Como objetivos especificos, lista-se: (i) apre-
sentar indicadores acerca das relagdes entre estratégias de leitura
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e semidtica; (ii) utilizar estratégias de leitura para a leitura semidtica
da obra artistica "O grito’, de Edvard Munch, em uma turma dos anos
iniciais do Ensino Fundamental; (iii) identificar as significagdes e
sentidos construidos pelos leitores a partir da obra de arte escolhida.

Em termos metodoldgicos, o estudo é de natureza apli-
cada, de abordagem qualitativa. Em relagdo ao I6cus, a pesquisa
foi desenvolvida em uma escola publica do municipio de Bananei-
ras no interior da Paraiba. Como sujeitos, tém-se 19 estudantes de
uma turma de 3° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A
prética de leitura desenvolvida foi norteada por uma perspectiva de
leitura interacionista e pelos pressupostos da semidtica, contando
com uso de estratégias (Souza; Cosson, 2011) para a leitura da obra
"O grito’, de Edvard Munch. Foram realizadas trés intervengdes em
dias diferentes, que compreendem o contato dos estudantes com a
obra, seguido de uma primeira releitura; apresentagéo de um video
visando a expansao dos sentidos acerca da obra artistica; uma roda
de conversa seguida de uma segunda releitura para compor o mural
"O grito’), sendo finalizada por uma produgéo textual dos estudantes
sobre suas percepgoes e apreciacoes em relagdo a obra de arte.

Como forma de coleta de dados, utilizou-se da observagéo e
do material pontuado no didrio de bordo, sendo a andlise dos dados
norteada pela andlise de conteldo como meio de construir interpre-
tacoes acerca da experiéncia de leitura. Dentre os principais resul-
tados, ficou perceptivel que as estratégias de leitura, dentro de uma
abordagem interacionista e dialdgica, associadas aos textos semioti-
cos possibilitam uma maior aproximagéao entre autor, texto e leitor, na
medida em que expandem sentidos e compreensdes do sujeito leitor.

75



CONCEP(}C)E§ DE LEITURA E IMPLICACOES
NA FORMACAO DE LEITORES

Diferentes perspectivas orientam as praticas de leitura no
contexto escolar. A escola, mais precisamente o professor, tem sua
préatica de leitura fundamentada em diferentes concepgdes que assi-
nalam diferentes papéis para os sujeitos envolvidos no processo
educativo. De um modo, tratam-se de pressupostos legitimados pela
tradigdo escolar, que limitam a atuagéo do leitor diante do texto, pois
os encaminhamentos estdo direcionados para questdes meramente
gramaticais, de codificagdo e decodificagao, copia de informagdes
e preenchimento de fichas de leitura. Dessa forma, a leitura esta
fundamentada em “praticas desmotivadoras, perversas até, pelas
consequéncias nefastas que trazem, provém, basicamente, de con-
cepgOes erradas sobre a natureza do texto e da leitura, e, portanto,
da linguagem” (Kleiman, 2002, p. 16), que sinalizam para a fragmen-
tacdo do conhecimento.

Koch e Elias (2011) abordam diferentes concepgdes de lei-
tura que orientam as praticas de leituras escolares. A primeira con-
cepgao compreende o foco no autor, a qual diz respeito as ideias
apresentadas pelo autor do texto, tornando o leitor alguém passivo,
um reprodutor de ideias, uma vez que os pensamentos deles preci-
sam coincidir com as que foram passadas pelo autor (Koch; Elias,
2011). A segunda concepgéao é determinada pelo foco no texto, que
se refere ao fato de decodificar as palavras do texto e sua estrutura,
mesmo que nao produza sentido algum para o leitor. Segundo Koch
e Elias (2011), o texto é um produto codificado por um emissor a ser
decodificado pelo leitor, de modo que a leitura esté limitada ao “"reco-
nhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto” (Koch;
Elias, 2011, p. 10).
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Diante da concepgao autor-texto-leitor podemos analisar
que, diferente das concepgdes anteriores, ela é a que mais se encaixa
em nossa pesquisa, visto que se trata de uma concepcao que enseja
a participacao do leitor no texto, tornando-os autores e construtores
sociais, sujeitos ativos que se constroem e sdo construidos no texto
(Koch; Elias, 2011).

Por isso, esta pesquisa tem como principal pressuposto o
foco na interagdo, pois através dessa concepgéao de leitura o leitor se
torna ativo no processo, permitindo que seus valores socioculturais
e sua realidade fagam parte do seu desenvolvimento cognitivo. Essa
perspectiva é muito eficaz para tornar os estudantes sujeitos criticos
e capazes de aprender por meio do que ja lhes é sabido, uma vez que
todos os sujeitos inseridos em uma sociedade trazem uma baga-
gem cultural e se comportam a partir do que elaborado em interagao
com o sociocultural. Nesse contexto, como enfatiza Vygotsky (2007,
p. 135), “a crianga nasce inserida num meio social, que é a familia,
e é nela que estabelece as primeiras relagdes com a linguagem na
interagcdo com os outros"

Em razéo disso, situar a leitura pautada na informagdo do
texto ou no autor, ndo garante um bom desenvolvimento intelectual,
linguistico e afetivo porque o leitor ndo pode representar além do que
estd sendo transmitido pelo préprio texto. O sujeito leitor, portanto,
nao conseguird desenvolver as habilidades necessarias a compre-
ensao e construgdo dos sentidos nos textos de maneira completa,
j& que ndo havera sua participagéo, apenas a reproducéo de ideias.

E muito comum no cotidiano do/a docente, principalmente
dos anos iniciais, ele/a ter que se espelhar no livro didatico para
ministrar suas aulas, e o problema se agrava quando esse professor/a
pede que as respostas dos alunos sejam iguais as contidas no livro.
Seguindo a concepgéo de Freire (2020, p. 47) “ensinar nao é trans-
ferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua pro-
pria produgdo ou a sua construgao’ Trata-se de uma situagdo que
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requer a reflexdo acerca da qualificagdo profissional, da formacao
inicial e continuada, do contexto em que o ensino é desenvolvido,
das perspectivas de sociedade, escola, educagdo e dos sujeitos
gue se deseja formar.

Diante da situagdo que limita o evento interativo e dialégico
com o autor, texto, leitor e contexto, é evidente a auséncia de uma
prética nutrida por leituras, pressupostos tedricos e metodoldgicos.
De outro modo, dentro de uma abordagem de leitura direcionada
pelos pressupostos da interacédo e dialogicidade na construcdo do
sentido do texto, em que o profissional mediador das praticas de
leitura possui sélido saberes tedricos, praticos e metodoldgicos, a
leitura torna-se entéo significativa, pois possibilita aos estudantes a
construcdo de sentidos, interpretagdes, formas de perceber e sentir
o texto, de manifestar o conhecimento adormecido e sico-lo latente.

AS ESTRATEGIAS )
DE LEITURA E SEMIOTICA:
0 LEITOR £ A CONSTRUGAD DE SENTIDOS

A perspectiva interacional da lingua e da linguagem é ampla-
mente contemplada pelos pressupostos tedricos e metodoldgicos
das estratégias de leitura defendidas por Souza e Cosson (2011),
as quais sdo comumente associadas as praticas de leitura do texto
escrito, mas que também possuem a flexibilidade de serem desen-
volvidas com outras linguagens, diversos géneros e suportes de tex-
to/leitura. Trata-se de uma perspectiva cujo enfoque sociointeracio-
nista sugere aproximacgodes dialdgicas entre autor, texto e leitor.

78



As estratégias ou habilidades de leitura sdo muito importan-
tes, pois auxiliam o professor a desenvolver suas préticas de leitura
de uma forma mais significativa, contemplando diversas situagdes de
letramento, tornando essa atividade mais interessante, empolgante e
experimental para os alunos. As estratégias sdo: conhecimento prévio,
conexdo, inferéncia, visualizagao, perguntas ao texto, sumarizagéo e
sintese. Apesar de terem fungdes diferentes, as estratégias de leitura se
apresentam de forma simultdnea nas préticas de leitura, complemen-
tando-se e promovendo sentidos quando atuam de formas conjuntas.

As estratégias de leitura séo, portanto, um meio de transitar
entre a linguagem verbal e ndo verbal, de modo a atingir diferentes
graus de significagdes e sentidos pelo leitor, potencializando a pra-
tica de leitura. Tanto os textos verbais quanto os textos nédo verbais,
numa perspectiva interacionista, mobilizam e articulam os conhe-
cimentos do leitor, direcionando-o a construir os sentidos e signifi-
cados do texto. Nesse cendrio, surge a semidtica, a qual “considera
que a producgdo de sentido de um texto ocorre como um percurso
gerativo, que vai do mais simples e profundo ao mais superficial e
complexo” (Teixeira, 2008, p. 301).

Utilizar elementos semidticos em sala de aula implica em
desenvolver a capacidade cognitiva do aluno, pois ela estd atrelada
aos meios pelos quais os alunos irdo aprender, logo, isso permite
explorar uma gama de conhecimentos, ainda mais quando as estra-
tégias de leituras se tornam presentes nas discussoes. Santaella
(1983) assim se refere a semidtica:

Um processo como tal ndo pode ser traduzido em uma
Unica definigdo cabal, sob pena de se perder justo aquilo
gue nele vale a pena, isto é, o engajamento vivo, con-
creto e real no caminho da instigagéo e do conhecimento.
Toda definicdo acabada é uma espécie de morte, porque,
sendo fechada, mata justo a inquietagédo e curiosidade
gue nos impulsionam para as coisas que, vivas, palpitam
e pulsam (Santaella, 1983, p. 6).

79



No caso da semidtica, seu conceito e seu alcance enquanto
ramo da ciéncia é bem mais amplo. Por isso, torna-se ideal traba-
Ihar semidtica simultaneamente com as estratégias de leitura, de
modo a mobilizar os diferentes elementos da realidade do leitor,
as suas percepgdes, as suas multiplas inferéncias e modos de atri-
buir sentidos e significados ao que é vivenciado na leitura. Lidando
com diferentes recursos e manifestagcdes da linguagem, a semié-
tica expande as possibilidades de sentidos de um dado material de
leitura. Assim, o leitor tem acesso a variados recursos, elementos e
informacgdes que potencializam a leitura e ampliam as possibilidades
de interagdo com o texto.

ABORDAGEM METODOLOGICA

O presente estudo é de natureza aplicada, pois visa promo-
ver conhecimentos acerca das relagdes existentes entre estratégias
de leitura e semidtica na construcao de significagdes. Quanto a sua
abordagem, estd situado no campo da pesquisa qualitativa, em que
héa para Prodanov e Freitas (2013, p. 70), "[...] um vinculo indissociavel
entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que nao pode
ser traduzido em ndmeros’, uma vez que é norteada pela explicagao
dos fendmenos e concessao de significados. Em relagdo ao /dcus, a
pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica, do municipio de
Bananeiras, interior da Paraiba. Como sujeitos, tém-se 19 estudantes
de uma turma de 3° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A prética aqui desenvolvida foi norteada por uma perspec-
tiva de leitura interacionista e pelos pressupostos da semiética, con-
tando com uso de estratégias de leitura (Souza; Cosson, 2011) como
possibilidade de proporcionar situagdes interativas entre sujeitos,
obra e autor. Foram realizadas trés intervengdes em dias diferen-
tes. A primeira intervengdo compreendeu o contato e leitura inicial
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dos leitores com a obra "O grito’, seguido de uma releitura. A segunda
intervencédo contemplou um estudo aprofundado da obra, a partir
de um video semiético, do autor Edvard Munch e outras produgdes
de sua autoria. Na terceira intervencao foi realizada uma roda de
conversa seguida de uma releitura final, mesclando obra de arte e a
imagem de cada estudante para compor o mural denominando de
"0 grito” Como forma de finalizar a pratica de leitura, os estudantes
foram solicitados a realizarem uma producao textual sobre suas per-
cepgdes e apreciagdes em relagdo a obra de arte de Edvard Munch.

Como forma de coleta de dados, utilizou-se da observacéo
direta nas praticas de leitura, bem como os dados pontuados no dié-
rio de bordo dos pesquisadores. Para analisar os dados coletados,
contou-se com a analise de conteldo, a qual é designada, segundo
Bardin (1977, p. 42, grifos da autora), como sendo “um conjunto de
técnicas de analise das comunicagbes visando obter, por procedimen-
tos, sistematicos e objetivos de descrigdo do contetdo das mensa-
gens, indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos” do
pesquisador em relagdo as mensagens e seus contextos de produ-
cao/recepgao. Assim, a andlise do contelido requer do pesquisador
reflexdes légicas, coerentes e justificadas, tendo como ponto de
partida as mensagens do emissor (objeto de estudo) e seu contexto
(objeto de estudo), que sdo analisadas, categorizadas e interpretadas
de forma consciente e critica (Bardin, 1977).

RESULTADOS E DISCUSSAQ

Foram realizadas trés intervengdes, as quais tiveram como
objeto artistico a obra de arte "O grito’, de Edvard Munch, abordada
em sala de aula com os estudantes de uma forma contextualizada
e significativa. A escolha da obra se deu pelo fato de se tratar de
uma pintura que intriga o leitor, mobiliza sentimentos e percepcoes,
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fazendo-o refletir sobre as cores, tragos e contextos. Para tanto,
houve um breve didlogo com os estudantes com vistas a mapear
seus conhecimentos acerca das experiéncias que tiveram com obras
de artes, sejam no contexto escolar ou ndo, sendo importante tam-
bém entender quais leituras e géneros textuais estavam presentes
em seus cotidianos. Os estudantes responderam que conheciam
poemas, contos e histdrias em quadrinhos. Quando questionados
sobre o lugar que vivenciaram tais leituras, os estudantes responde-
ram gue é através dos pais, amigos e da professora da sala.

Outro ponto a ser destacado é a participagao das criangas em
sala. Algumas delas se comprometeram em responder as questoes
propostas, salientando suas interpretagdes acerca do texto exposto.
Por isso, a interagdo na sala de aula precisa ser constante, uma vez
gue os alunos, enguanto pequenos, ndo possuem tanto filtro quanto
os mais velhos. Através disso, trabalhamos através da oralidade e
participagéo dos estudantes em sala, de forma mediada.

18 INTEBVEN(;AO - "0 GRITO":
INTERAGOES ENTRE LEITORES E 0BRA

Foi entregue a cada crianca a pintura impressa “O grito’; do
pintor Edvard Munch, para que a observasse. Apds realizarem a
apreciacdo individual, as criangas foram questionadas acerca do que
sentem ao ver a imagem, as quais respondem que sentem medo,
enquanto outras se dizem que estdo “sem medo"” ou “curiosa” com
a imagem. Ja era esperado que as respostas estivessem vinculadas
a algum sentimento negativo. Até mesmo para adultos, seria uma
resposta bem previsivel. Entende-se que em algum momento de
suas vidas, as criancas fizeram conexdo do sentimento de medo
com a imagem exposta, pois a figura retratada estd com as maos ao
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rosto, expressando um semblante aterrorizante. Logo, elas fizeram
alusdo que a pessoa da pintura estava assustada e, consequente-
mente, com medo de algo.

Diante da situacdo, contemplou-se a estratégia de conexao,
pois as criangas ativaram seus conhecimentos prévios, de modo a
estabelecer relagbes com o que estavam lendo com as suas reali-
dades, com suas recordacdes, vivéncias, leituras e experimentagoes
(Souza; Cosson, 2011). Ainda, foi contemplada a estratégia de conhe-
cimentos prévios, que se da quando o professor mostra uma imagem
ou conta uma histéria para o estudante que, por sua vez, ativa ou traz
na memdria 0s mesmos conhecimentos que ja& possuem a respeito
do que estd sendo apresentado naquele momento, ajudando-a no
processo de compreensdo do texto ndo verbal. Dessa forma, sina-
liza 0 momento em que “o leitor ativo conhecimentos que ja possui
com relagdo ao que estd sendo lido. Assim, antes de ler, as criangas
geralmente acionam conhecimentos prévios que podem estar rela-
cionados as ideias do texto” (Souza; Cosson, 2011, p. 104). Em rela-
¢ao a presenca de pinturas em seus contextos, as criangas pontuam
que ndo possuem, enguanto outras assinalam que sim, e uma delas
especifica que em sua casa hd uma pintura da natureza.

Quando questionadas acerca de quem é representado
na obra, uma crianga responde que se trata de “um homem’, outra
diz que se trata de "uma mulher’, j& que a pessoa “esta de vestido’,
enquanto outra argumenta que se trata de “um fantasma’, j& que a
pessoa na pintura “tem uns negdcios preto’, e outra crianga justifica
que a pessoa "estd com a mdo na cabega' Ao serem questionadas
se o personagem estd sozinho na obra, as criangas respondem, de
forma alternada, que "tem mais fantasmas ali atras” Nas conclusbes
acerca dos elementos presentes na obra, elas relacionaram o fato
de o personagem sentir medo em razdo das duas figuras localizadas
atras da figura principal, evidenciando que se tratava de fantasmas e
ladrdes. Desse modo, as criangas langam ao texto visual perguntas e
respostas para construir os sentidos, e realizam inferéncias.
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A estratégia de inferéncia diz respeito a interpretagao do lei-
tor ao texto lido, sdo as impressdes que ele/a tem a partir do titulo
do texto, da capa do livro, da imagem que estd sendo exibida. Ao ler
o texto € comum que se julgue o seu conteldo a partir do seu titulo
ou até mesmo da sua estrutura, discernindo se é bom ou ruim, ou até
mesmo ao enredo apenas por suposigao. Essas reflexdes, palpites
iniciais € o que é chamado de inferéncia e pode-se sempre sicolog-la
em sala, permitindo que os alunos deem suas impressées iniciais
ao texto, para depois abordar outra estratégia que é a visualizagao.
Souza e Cosson (2011) argumentam que a inferéncia:

€ compreendida como a concluséo ou interpretagédo de
uma informacéo que ndo estd explicita no texto, levando
o leitor a entender as inUmeras facetas do que estd
lendo. Uma inferéncia é uma suposigéo ou uma oferta de
informacéo que néo esté explicita no texto - algo como ler
nas entrelinhas (Souza; Cosson, 2011, p. 104).

Outra estratégia conduzida no processo de interpretagdo da
obra foi a de perguntas ao texto, a qual desenvolve a capacidade
cognitiva dos alunos e a0 mesmo tempo permite maior compreen-
sdo do texto ndo verbal. Quando se realiza perguntas, avalia-se se
elas estdo contemplando a obra lida ou precisam ser reformuladas.
Mas de todo modo, essa habilidade permite indicar elementos da
obra que passaram despercebidos durante a leitura. Trata-se de uma
estratégia que possibilita os leitores “[..] a aprenderem com o texto,
a perceberem as pistas dadas pela narrativa e, dessa maneira, facilita
o raciocinio” (Souza; Cosson, 2011, p. 105).

Quando questionadas sobre o motivo de ele/ela ou fantasma
ter colocado as méaos no rosto, uma crianga responde que se trata de
"um gato!, outro assinala que a causa é "uma cdmera!, outra pontua
gue "ele esta desesperado’, outra assinala que “ele viu os dois fantasmas
que estavam ali atras, entdo ele colocou a mao no rosto’. Ao serem ques-
tionadas sobre o desespero da pessoa da pintura, uma crianga pontua
gue ela “td com medo do ladrdo’, enquanto outra diz que “td com medo
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de entrar no rio" Nesse momento, as criangas sdo questionadas sobre
a presenca do rio e onde este estaria na pintura, e respondem: que ha
um rio “ali atras" e que “também tem um barco' As respostas sinalizam
para o fato de como a imaginagdo é mobilizada nas criangas a partir
da obra, revelando também o didlogo com aspectos entrelagados com
suas realidades cotidianas, existenciais. Portanto, enfatizam a reali-
dade conhecida pelas criangas em situacdes que causariam medo,
que fariam viverem reagdes, comportamentos semelhantes como a
figura principal da pintura. Vale ressaltar que esse “comportamento” se
refere a ativagao de sentimentos nédo desejados, pois a imagem retrata
de forma irbnica, uma situagao de angustia.

No episddio descrito acima foi trabalhada a estratégia de
inferéncia e simultaneamente a estratégia de visualizacédo. A estra-
tégia visualizagdo ndo deixa de ser uma inferéncia e, desse modo,
ambas precisam ser trabalhadas em conjunto. Essa habilidade per-
mite criar imagens, sensagdes e sentimentos do que esté sendo lido,
permitindo mais conexao com o texto e ganhando significado, pois
se constrdi um universo fantasioso a partir da subjetividade. Assim,
"ao visualizarmos quando lemos, vamos criando imagens pessoais e
isso mantém nossa atengao permitindo que a leitura se torne signifi-
cativa” (Souza; Cosson, 2011, p. 104).

Quando questionadas sobre as possiveis mudancgas que rea-
lizariam no personagem da pintura, as criangas pontuam que substi-
tuiriam a figura da pessoa por "uma vaca’, outras criangas dizem que
"colocaria eu’, "eu também colocaria eu’, "eu também' Questionadas
acerca da mudancga de cores, grande parte das criangas pontuaram
que colocariam a cor azul na pintura, outras criangas assinalam que
substituiriam pela cor rosa e vermelha. Ao serem questionadas sobre
os motivos da grande maioria ter escolhido a cor azul, as criangas sina-
lizam que o azul “é a cor do céu” ou “porque o céu é azul' Questionadas
sobre que lugar é representado na pintura, uma crianga diz que é “no

rio’, outra pontua que se trata de “outro planeta’
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Na situagdo descrita é contemplada a estratégia de inferén-
Cia, pois as criangas imprimem suas percepgdes acerca da obra e de
como realizariam as mudangas. A estratégia de visualizagdo também
se faz presente na medida em que as criangas criam imagens pessoais
acerca da obra, se projetando ou projetando outros elementos para
integrar a imagem da obra. Ainda, assinalam a estratégia de inferéncia,
pois ao situarem a cor do céu como sendo azul, sinalizam para uma
releitura da obra de acordo com suas percepgdes e interpretacdes.

Em seguida, as criangas foram questionadas sobre a histé-
ria que contariam a partir da obra que estavam observando. Uma
crianga pontua que iniciaria com “era uma vez um homem que estava
passeando com medo"; outra assinala que o homem estava “passe-
ando no rio na ponte com medo"; outra crianga completa que “ele
ficou chocado porque viu dois homens”; outra jé relaciona o medo
com a agéo de colocar as maos no rosto quando argumenta “por
isso ele colocou a mdo no rosto"; uma outra crianga segue enfati-
zando o medo do homem quando diz que “ficou com medo, cho-
cado Quando questionadas acerca do final da histéria, uma criancga
diz que "ndo aconteceu nada”; outra crianga pontua que “o fim foi
ele olhando para o barco, caminhando pela ponte"; enquanto outra
crianga nao cria um desfecho, apenas pontua que “fim" Na situagao,
portanto, é perceptivel a forte presenga das estratégias de inferén-
cia e visualizagdo, que atuam na busca pela descoberta do que esté
implicito, ndo dito, na obra, construindo inimeras facetas para validar
uma possivel interpretacgéo, fazendo surgir um evento narrativo.

De forma a concluir a primeira intervengao, foi solicitado que
as criangas realizassem um desenho que representasse a imagem “O
grito’, porém da maneira que eles gostariam que a imagem fosse, a
cor da imagem, o personagem, o cendrio, entre outras modificagdes.
Nesse sentido, trata-se de potencializar as estratégias até aqui apre-
sentadas, visto que ao recriar a obra, a crianga estara mobilizando seus
conhecimentos prévios, estabelecendo conexdes entre suas vivéncias
e a obra, realizando inferéncias de acordo com suas interpretagoes
e exteriorizando suas visualizagdes, imagens pessoais e percepgoes.
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28 INTEBVENCAO -
POR TRAS DE "0 GRITO"
AMPLIANDO COMPREENSOES

Para a segunda intervengao, foi apresentado um video semi-
6tico que explicava detalhadamente a obra “O grito’, o video expli-
cava quem era Edvard Munch, as obras de arte do autor e o que era
movimento expressionista. Assim, emerge a estratégia de sintese,
que serd trabalhada de forma mais detalhada na terceira e Ultima
intervengao. As criangas assistiram curiosamente. Quanto a escolha
dessa ferramenta como meio explicativo, Silveira (2007) afirma:

A Semidtica, como ja foi possivel perceber, é uma ciéncia
formal que tem por objetivo estabelecer como devem ser
todos os signos para uma inteligéncia capaz de aprender
através da experiéncia. Deve, pois, conjugar dois aspectos
para constituir-se: construir diagramas que lhe permitam
explicitar as relagdes essenciais na constituicdo dos sig-
nos como pensamento e conferir como base para essa
construgéo os elementos fundamentais com os quais se
compde o universo de toda e qualquer experiéncia. Deve-
rdo dai resultar as formas permitidas para a representa-
cdo da realidade fenoménica (Silveira, 2007, p. 38).

Enquanto o video estava sendo exibido, percebemos que os
estudantes estavam atentos as informacgdes, como se estivessem
confirmando as inferéncias iniciais que tiveram acerca da obra. Aos
poucos eles iam sintetizando as ideias e compreendendo que a pin-
tura, na verdade, retrata um momento da vida do artista, no qual ele
se sentiu angustiado e pareceu-lhe ouvir um grito, entao ele resol-
veu transpassar esses sentimentos na pintura “O grito” Contempla-
-se, assim, a estratégia de sumarizagdo, a qual permite extrair do
texto a sua esséncia, possiveis discursos acerca dos afetos do outro,
uma possivel intencdo a ser destacada na obra, e dessa forma os
alunos terdo melhor compreensao leitora do texto lido, imaginado,
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experimentado. E, pois, uma forma de “[..] aprender o que é essen-
cial em um texto, ou seja, buscar a esséncia, separando-a do deta-
Ihe" (Souza; Cosson, 2011, p. 105).

Desse modo, as criangas puderam entender que o icone
principal da imagem com as maos no rosto tratava-se da repre-
sentagcdo de sentimentos de uma pessoa, ndo porque estava com
medo das duas figuras que as criangas inferiram serem fantasmas
ou ladrdes. Compreenderam também que as gravuras pintadas em
preto representam dois amigos e que o artista ndo estava s6 durante
sua crise de ansiedade. A cor do céu em vermelho representa o san-
gue, segundo as explica¢des do video. As criangas observaram muito
fortemente esse detalhe, que lhe causaram estranhamento. Talvez
por estarem habituados com a cor do céu ser naturalmente azul, e
ao depararem com um fenémeno nunca antes vivenciado tenham
estranhado, interpretando-o como algo incrivel ou até mesmo ater-
rorizante, como se fosse o fim do mundo.

De forma a retomar alguns pontos importantes do video, as
criangas foram questionadas sobre o motivo de o céu oscilar entre
as tonalidades vermelha, amarela e laranja. Uma crianga responde
gue se trata de “sangue’, enquanto outras assinalam que se trata de
"sangue vermelho" As criangas ndo atentaram para o ano em que a
obra foi feita, mas assinalaram que o processo de criagao passou por
algumas tentativas até chegar a obra final. Ao serem questionadas
acerca do que Munch havia escrito em seu didrio pessoal, as crian-
cas argumentam que ele havia escrito que “caminhava sobre a ponte
com os amigos’, se contrapondo a interpretacédo das criangas de que
aquelas sombras que se encontravam atrds do personagem eram
fantasmas ou homens estranhos.

As criangas verbalizam que o quadro “O grito” se encontra
no museu Munch e que se trata de uma obra cara. Quando questio-
nadas sobre o desejo de ter a obra em casa, algumas criangas dizem
que queriam té-la, pois tinham achado a obra bonita, enquanto
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outras revelam que nao queriam té-la, sem justificar verbalmente
seus posicionamentos. Contudo, uma crianga sinaliza uma expres-
sdo de repulsa em relagdo a obra.

Figura 1- Criancas assistindo o video da obra “0 grito”

Fonte: acervo dos autores, 2021,

32 INTERVENGAO - A RELEITURA
COMO MATERIALIZAGAO DA
APROXIMACAQ ENTRE A OBRA,
O AUTOR E O LEITOR RECRIADOR

Nesse terceiro momento, em uma roda de conversa realiza-
mos uma releitura da obra "O grito" Para tanto, foi contemplada a
estratégia de sintese, marcada pelo momento de recapitular todo o
texto. Segundo Souza e Cosson (2011), a sintese:

[..] ocorre quando articulamos o que lemos com nossas
impressdes pessoais, reconstruindo o préprio texto, elen-
cando as informagdes essenciais e modelando-as com
0 nosso conhecimento. Ao sintetizar, nao relembramos
apenas fatos importantes do texto, mas adicionamos
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novas informagdes a partir de nosso conhecimento pré-
vio, alcangando uma compreensao maior do texto (Souza,
cosson, 2011, p. 105).

Assim, se estabelece aproximagdes entre a estratégia de sin-
tese com a releitura. Trata-se de uma releitura que esta no plano das
representacdoes, que estdo vinculadas a imagem que dé origem ao
ato de recriagdo. E, pois, uma releitura que esté associada a exterio-
rizagao e apresentacao de outros significados, situagdes e contextos,
em que cada grito representado na releitura corresponde a uma situ-
acao especifica construida pelos estudantes. Contudo, é percepti-
vel que os estudantes ainda possuem certo receio de desconstruir a
imagem original e buscar outras possibilidades de composicao.

De forma coletiva, foi construido o mural da obra “O grito; com
as fotos de todas as criangas. Em seguida, foi entregue uma folha em
branco para que escrevessem da forma que elas soubessem o que
acharam ou sentiram ao estudar a obra de arte de Edvard Munch.

Figura 2 - Releituras finais com base na obra “0 grito”

Fonte: acervo dos autores, 2021,
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CONCLUSOES FINAIS

Desenvolver essas atividades nos proporcionou maior refle-
xdo acerca de como as estratégias de leitura, dentro de uma pers-
pectiva interacionista, dialogam com a semidtica e expandem os
sentidos construidos pelos leitores. Quando os estudantes se depa-
ram com um ensino tradicional, que tem como base a leitura como
decodificagdo e memorizagao, se tornam leitores passivos, pois as
praticas limitam as situagdes dialdgicas, reflexivas, de recepgéo e
reconstrugao do texto. O desenvolvimento das praticas de leitura
a partir de uma perspectiva interacionista e dialdgica, orientados
pelos pressupostos da semidtica, pelas estratégias de leitura e pela
realizagdo das mediagdes nos fez perceber as potencialidades do
olhar do leitor em relagé@o ao texto, do quanto sdo participativos - e
até mesmo os mais timidos demonstraram interesse em falar - e de
como uma pratica de leitura se torna significativa ao dar abertura
para que o leitor adentre no texto de diferentes formas, considerando
os modos de significagdes e o contexto do leitor.

E importante salientar que durante esse periodo de
exposicao aprendemos muito com as falas das criangas e através
das observagdes feitas por elas sobre a pintura. Durante a aplicagao,
notamos que, mesmo sendo pequenas, elas j& desenvolveram
raciocinio da realidade que estéo inseridas, principalmente a respeito
da violéncia existente no pais, atribuindo o medo a uma situagao de
periculosidade. Dessa forma, demonstram que em algum momento de
seus contextos, os pais, a comunidade religiosa, a propria instituicao
escolar, redes sociais ou programas televisivos se mostraram como
fonte de informagdo que acabam sendo transpostas para suas
releituras e verbalizagbes. Assim, percebemos as relagdes que os
leitores estabelecem entre texto e contexto.

Portanto, chegamos a conclusdo que de fato as criangas
aprendem muito com os mais variados géneros textuais e que uma
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mediacdo docente pautada em pressupostos tedricos e metodoldgi-
cos consistentes auxilia na construcédo de sentidos e inferéncias pelo
leitor. Assim, o foco na interagcdo em sala de aula permite o desenvol-
vimento dos alunos, estimulando autonomia e aumentando a capa-
cidade cognitiva deles em compreender e solucionar problemas.
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O territério é o chao e mais a populagéo, isto é uma iden-
tidade, o fato e o sentimento de pertencer aquilo que nos
pertence. O territério é a base do trabalho, da residéncia,
das trocas materiais e espirituais e da vida, sobre as quais
ele influi. Quando se fala em territério deve-se, pois, de
logo, entender que estd falando em territério usado, utili-
zado por uma populagdo (Milton Santos, 2003)

INTRODUCAQ

A construgdo do artigo tem como base refletimos sobre
questdes inerentes a formacéo da cidadania, a vivéncia de agdes
pedagdgicas e éticas a partir de cada aluno/crianga-professor em
espaco escolar. Para explicitar nossa motivagao pelo estudo, toma-
mos como base o pressuposto de que o ensino da Geografia escolar,
no nosso caso o Letramento cartogréfico, estdo presentes na vida do
ser humano na mais tenra idade.

A organizagao do estudo constou das seguintes etapas: fun-
damentacao tedrica para subsidiar o estudo, leitura do PPP - Projeto
Politico Pedagdgico; conhecer o espacgo de trabalho e a organiza-
cao estrutural e funcional é outro atenuante muito importante, para
a realizagdo do planejamento das agdes realizadas na sala de aula;
das conversas dialogadas com a professora titular da sala de aula, da
observagao participativa e por fim a pratica atuante.

Dessa forma, partimos de uma reflexdo acerca da construgao
do conhecimento e da prética do professor, alguns fios foram teci-
dos, com base em Zabalza (1998), uma vez que

(..) "Nos momentos em que se procura ir aprendendo” a
partir da prética (na hora de colocar em andamento os
projetos da Escola, de desenvolver materiais préprios, de
aderir a programas inovadores, de dar resposta a neces-
sidades individuais e do contexto, etc.) a necessidade de
saber como avaliar com inovagéo, um processo instrutivo
ou a si préprio é fundamental (Zabalza, 1998, p. 16).
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Embora a Geografia escolar desenvolvida na Educagao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ainda se carac-
terize como uma geografia meramente descritiva, sob o ponto de
vista de seu desenvolvimento, pois encontra-se desconectada com a
vivéncia, a experiéncia e desvalorizagdo dos conhecimentos prévios
dos estudantes. E fato, enxergar os desafios cotidianos de uma sala
de aula, construir um olhar e uma escuta atenta é o que concerne
o desenvolvimento primordial para o exercicio da pratica educativa.

Assumir-se como um investigador de sua prépria pratica
pedagdgica, analisar os contextos educacionais e conduzir as agoes
pedagdgicas com reflexos na condigdo de desencadear mudangas
significativas sobre conhecimento, ensino, aprendizagem e curriculo
escolar voltado para o desenvolvimento e a aprendizagem do ser
humano. Objetivamos desenvolver atividades de leitura e escrita
da cartografia escolar com aplicagdes de estratégicas que promo-
vam o desenvolvimento do conhecimento da crianca/estudante a
partir da vivéncia, do contexto social, do lugar, onde seja possivel a
compreensao do mundo.

Com esse olhar e escuta atenta, tragamos o caminho: a
professora/pesquisadora as criangas/estudantes, juntas com o
propdsito de analisar as relagdes existentes entre espago e tempo
e, assim, compreender melhor a realidade vivida, por meio do
letramento cartogréfico.
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VIVENCIAS GEOGRAFICAS
NO CONTEXTO ESCOLAR:
RUPTURAS PARA UMA PRATICA
PEDAGOGICA TRANSFORMADA

Na cartografia escolar tenciona o desenvolvimento da capa-
cidade dos educandos de compreender, interpretar e utilizar mapas e
outros elementos cartogréficos, para além da leitura de mapas, legen-
das, escalas, coordenadas e demais representagdes cartogréficas,

[..] parte essencial para a educagdo geogréfica, para a
construgdo da cidadania do aluno, na medida em que
permitird a ele compreender os conteddos e conceitos
geograficos por uma linguagem que traduzird as obser-
vagOes abstratas em representagdes da realidade mais
concreta (Castellar, 2011, p. 121).

Intenta desenvolver o conhecimento do estudante a compre-
ender e participar ativamente do mundo ao seu redor, considerando
a natureza do espacgo geogréfico e suas representagdes.

Na educacao infantil, a geografia escolar quanto a cartografia
para a Educacéo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental se
apresentam de uma maneira ltdica e exploratéria, contextualizada e
significativa, proporcionando as criangas experiéncias sensoriais e
vivenciais que as ajudam a compreender o mundo ao seu redor. A
abordagem do ensino da Geografia nessa fase da vida consiste em
desenvolver a curiosidade sobre o ambiente e o entendimento das
relagdes entre as pessoas e os lugares.

Tecer o ensino da Geografia escolar pelo caminho das praticas
de letramento cartograficos associadas aos conceitos e temas geo-
gréaficos possibilitam que os estudantes/criangas explorem o espago
geogréfico e o territério usado e as interconexdes da vida humana.
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LETRAMENTO GEOGRAFICO
E CARTOGRAFICO

A abordagem de uma pratica pedagdgica transformadora,
para o ensino da cartografia na Geografia escolar, centrada em
praticas de letramentos, por meio das interacoes e brincadeiras
do jogo com obstaculos na constituicdo da linguagem das crian-
cas. Na compreensao de Kleiman (2003, p. 19), o letramento é “um
conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos”

Essa abordagem se confirma nos desdobramentos das inte-
ragdes sociais e as atividades lidicas elencados neste trabalho.
Desse modo, teoriza Street, Os Novos Estudos sobre o Letramento
(New Literacy Studies-NLS),

Mostram que o letramento varia nas diferentes culturas,
nos diferentes espacos dentro de uma cultura, nas dis-
tintas instituicdes e contextos. Vocé pode escolher um
tipo de letramento para atender a um objetivo, mas nao
significa que pode transferir esse tipo de letramento para
outro contexto. Se vocé coloca um texto para alguém ler,
talvez a pessoa pronuncie algumas palavras, ou entenda
a ortografia, ou os significados, as interagdes sociais, as
relagoes (Street, 2014. p. 121).

Portanto, articular os letramentos geogréfico e cartogréafico
dessas e outras areas do conhecimento, como a linguistica e a mate-
maética, amplia as possibilidades de compreenséo e interven¢do no
espaco vivido pela crianga. Por meio de uma abordagem interdis-
ciplinar fortalece nao apenas a compreensao individual do espaco,
mas também a capacidade de agir de forma consciente e respon-
savel em prol de uma sociedade mais justa e sustentavel. Para Klei-
man (2014, p. 81), essas "“[..] préticas de letramento intersemidticas
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contemporaneas exigem do leitor e produtor de textos cada vez mais
competéncias e capacidades de leitura e abordagem da informagéo
cuja interpretagao (e produgdo) aciona uma combinagado de midias"

Por meio da integracédo dos letramentos geogréfico e carto-
gréfico com as habilidades e interpretacao textual e andlise, os estu-
dantes/criangas podem construir uma leitura de mundo, a partir de
sua compreensdo de mundo, constituam-se em cidadaos criticos e
participativos. O letramento geogréfico pelo viés da cartografia cons-
titui o componente principal da construgdo dos saberes geogréaficos.
Para tanto, definimos por Letramento cartogréfico neste trabalho, a
area da educagdo escolar da crianga/estudante que habitam o lugar,
ou seja, uma cartografia, vivificada por meio da cultura, formada pela
a construgao social didria, que se da na vivéncia da vida humana que
habitam o lugar. Assim dizendo, é o somatdrio de tempos curtos e de
tempos longos que deixam marcas no espago, ou seja, € a identidade
do ser humano no sentido de estar no lugar. Portanto, como unidade
de andlise utilizamos as praticas de letramento em cartografia escolar
enquanto atividade educativa, partindo do principio que as praticas de
letramento em cartografia escolar se constitui em um sistema de pra-
ticas e relagdes sociais, se desenvolvem gragas a linguagem e assimi-
lacéo de diferentes formas de consciéncia social. Com isso, almejamos
compreender a relagdo entre vivéncia e a atividade concreta, “O jogo
com obstaculos’, realizado pelas criangas. Entendemos por vivéncia a
base do desenvolvimento do psiquismo, em que toda agéo pode ser
mediada por uma intenc¢ao, atrelada a necessidades, motivos, senti-
dos, significados, desejos, emogdes, afetos e ideias que, por sua vez,
compdem a personalidade e a concepgao pessoal de mundo,

[..] a vivéncia sempre se liga aquilo que esté localizado
fora da pessoa - e, por outro lado, estd representado
COMO eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades
da personalidade e todas as particularidades do meio
sdo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo que é reti-
rado do meio, todos os elementos que possuem relagao
com dada personalidade, como aquilo que é retirado
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da personalidade, todos os tragos de seu carater, tragos
constitutivos que possuem relagdo com dado aconteci-
mento. Dessa forma, na vivéncia, nés sempre lidamos
com a uniao indivisivel das particularidades da personali-
dade e das particularidades da situagéo representada na
vivéncia (Vigotski, 1999, p. 686)

Dada a importancia da vivéncia na atividade humana, ao
explicar Vigotski (2001), o ponto inicial da formagado da consciéncia
nao sdo as concepgdes sociais, e sim como se processa as formas
objetivas de comunicacéo verbal que surge dentro de um processo
real, objetivo de interagdo social. Leontiev (2021), vai teorizar que a
psique e a atividade representam uma unidade, principalmente no
que diz respeito a sua representagdo. A atividade psiquica repre-
senta uma atividade material externa transformada.

Para Leontiev (1978):

As relagdes com o mundo tém sempre por intermediario
a relagdo do homem com outros seres humanos; sua ati-
vidade estd sempre inserida na comunicagao. A comuni-
cagdo quer que esté se efetue sob sua forma exterior, ini-
cial, de atividade em comum, quer sob a forma de comu-
nicacdo verbal ou mesmo apenas mental, é condigdo
necesséria e especifica do desenvolvimento do homem
na sociedade (Leontiev, 1978, p. 271-272).

Nos estudos de Galperin (2001), a partir da teoria da forma-
cao por etapas das agdes mentais foi possivel encontrar uma impor-
tante premissa que deu origem as pesquisas para a realizagao da
formacao dos processos das agdes mentais por outra pessoa. Elas
se ddo a partir do préprio sujeito, através de sua atividade na relagdo
com o mundo obijetivo. Portanto, Galperin (1982), assinalou os novos
tipos da atividade psiquica que sdo construidas inicialmente em
forma externa, material, logo se transformando em interna, psiquica.
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Sendo assim, o percurso da atividade realizada segue estu-
dos dos pensadores e suas contribuigdes para a educagéo escolar e
para o desenvolvimento humano, no nosso estudo com as criangas.

As praticas educativas emergem de forma que comprova a
urgéncia com que deve ser encaminhada a busca de solugbes para
que ocorra de fato a universalizagdo do ensino, com ética e sensibi-
lidade como mudanga do rumo sécio-histérico e cultural construido,
além de valores e habilidades, para viver de forma cidada.

E bom dizer que o educador precisa estar em permanente
formacao para agir intencionalmente, tendo como ponto base as
diversasteorias que alicergcam a educagéao e o processo de construgao
do conhecimento e acima de tudo o respeito da pessoa humana e
0 meio no qual estd inserido. Para trabalhar pedagogicamente com
os estudantes/criangas o letramento cartogréfico, contextualizando
com a vivéncia das criangas.

Para isso, desenvolvemos tarefas/atividades - O jogo com
obstaculos, por entendermos que estas linguagens em movimento,
estdo cada vez mais imbricadas no cotidiano das criancas. Para
tanto, espera-se do docente o desenvolvimento de uma pratica com-
prometida com o processo da formagao dos educandos, como pro-
pésito de contribuir de forma significativa uma educacéo de quali-
dade que ndo dependa apenas do saber, mas do ser. Estabelecendo
relagdes entre os estudantes na sua singularidade e subjetividade e o
ambiente, concatenando-os aos saberes necessarios ao desenvolvi-
mento do conhecimento e também para a sua formagéao de pessoas
mais humanizadas. Sabendo-se que a vida é tecida em espagos de
conflitos, construgdes e desconstru¢des de mundo, de consciéncia
social e de cidadania.
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TRAGOS - LINHAS - ROTAS

Assim, o educador atento ao contexto atual, se permite buscar
novas formas de ensinar além da extensao do espaco da sala de aula,
dialogando entre os textos, as informagdes abstraidas da vida comunité-
ria. Trata-se de um caminho pelo qual o professor instrumentaliza-se de
leituras, refletindo sobre suas préaticas pedagdgicas e de outros profissio-
nais, de modo a construir uma pratica pedagdgica transformada e que
impulsiona a construcao significativa de conhecimentos pelo estudante.

E com base neste olhar e escuta atenta, que consideramos
como um dos grandes desafios do/da educador/a é para além de
conhecer a teoria, 0s instrumentos/técnicas, os campos textuais e
linguagens, é preciso estar atento ao desafio de conduzir o processo
de ensino e de aprendizagem, de modo a proporcionar ao/a estu-
dante o desenvolvimento das informacdes extraidas dos campos
textuais e as linguagens mais significativas.

O mundo da vida, atravessa a escola, portanto, leitura do
espaco - os desafios, as mudancas das configuragdes, desafios que
as criangas sempre trouxeram para os pais e professores, entres
outros desafios visualizados e discutidos.

A atividade foi guiada por perguntas formuladas pelas crian-
¢as, 0 que aumenta o engajamento e a motivagdo para aprender.
Além disso, ao trabalhar em labor conjunto com as criangas, elas
aprendem a colaborar, a resolver problemas e respeitar diferentes
pontos de vista, essenciais para a vida em sociedade, compartilhem
suas descobertas, ideias e experiéncias em um contexto colaborativo.

Ao incorporar o olhar da crianga e suas curiosidades como
principio de introduzir investigagdes coletivas, os educadores ndo
apenas criam um ambiente de aprendizado mais estimulante, mas
também se tornarem pessoas pensadoras criticas e participativas
ativas para além da educagao escolar.
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METODOLOGIA:
A AULA EM EPISODIOS

O itinerdrio metodoldgico da atividade ocorreu em diferen-
tes espacos da escola, as agdes para o desenvolvimento da ativi-
dade foram organizadas de modo a favorecer as interagdes com as
criangas. Organizamos as criangas em pequenos grupos com qua-
tro criangas cada um - para dividir os grupos usamos quatro cores
diferentes, realizamos um sorteio em cores, para sinalizar os grupos.
Para o registro das falas das criangas utilizamos silabas com a pri-
meira letra do nome da crianga falante.

Organizamos as criangas em uma roda, explicamos a ati-
vidade que irlamos realizar; solicitamos a colaboragdo de todas.
Apresentamos as regras do jogo, depois pedimos que as criangas
gue nos ajudassem a escolher quais os espacos da escola acha-
vam mais adequados para a constru¢do do percurso do jogo com
obstaculos, e definimos em conjunto, onde iria ocorrer a atividade.
Para incluir todas as criangas, atender as necessidades e as dife-
rengas, nos preocupamos em identificar barreiras fisicas, auditivas,
visuais, entre outras, que podiam impedir a crianga ou o grupo de
participar da atividade.

Adaptamos o jogo com obstaculos de acordo com o que
a escola ja disponha e garantisse qualidade e seguranga para que
todas as criangas pudessem manusear os materiais de forma segura.
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Figura 1- As criancas em movimentos

Fonte: acervo da autora, 2023

As regras - atravessar todo o percurso sem encostar em
nada; permitindo a exploragao corporal do espago de diferentes for-
mas, como pular, se arrastar, se encolher etc.; cada equipe poderia
colaborar com os colegas, dando-lhes dicas, apoio e mostrando for-
mas variadas a superar cada obstaculo.

Os entre-didlogos construidos no processo do desenvolvi-
mento da atividade, no coletivo, nas vivéncias e experiéncias compar-
tilhadas pelas criangas, conferiu a professora a partir da observacéo,
do ouvir atento, como as criangas/estudantes constroem seus acha-
dos geogréficos. Isso é fundamental para entender as concepgdes
prévias das criangas, suas estratégias de pensamentos e os desafios
que enfrentam durante o processo do desenvolvimento e da aprendi-
zagem. Ao estar atento as intera¢des das criangas e as formas como
elas abordam e interpretam os contelddos geogréficos cartograficos.
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PERGUNTAS PARA
GUIAR AS OBSERVAGOES

A nossa intengdo de trabalhar a cartografia escolar é pro-
porcionar a crianga a ler o mundo, reconhecendo os lugares e o0s
simbolos dos mapas, identificar as paisagens e os fenédmenos car-
tografados. Ao adotar essa perspectiva, os educadores podem pro-
mover um ambiente de aprendizagem mais dindmico e significativo,
onde as criangas na mais tenra idade se engajam ativamente na
construcdo do desenvolvimento do conhecimento geogréfico e car-
tografico, consigam fazer a leitura e a escrita do espago geogréfico e
o territério usado.

No contexto dessas potencialidades, é possivel explorar ativi-
dades que auxiliam as criangas/estudantes a compreender o local, a
construcdo das paisagens, bem como permitem o entendimento da
orientagdo geogréfica.

TRACOS E PONTOS

Realizagdo da atividade - O jogo com obstaculos, a profes-
sora junto as criangas, organizaram o mapa do percurso, incluimos
cordas, bambolés, os préprios brinquedos existes na escola, repre-
sentando os obstaculos, como também os pontos de referéncia ao
longo do trajeto. Para a organizagao do espaco e realizagédo da ati-
vidade nos guiamos pelas seguintes perguntas: Prestar atengao a
sua orientagao espacial. Qual direcdo estdo indo? Precisam virar a
esquerda ou a direita para evitar errar o obstaculo? E uma subida ou
descida? Corre ou pula? Se agacha ou se estica?
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Depois que as criangas completarem o percurso do jogo com
obstaculos, foram desenhar mapas do percurso que seguiram. Isso
ajuda a desenvolver a compreensao de conceitos cartograficos, como
a representagao de objetos em um mapa e a utilizagdo de simbolos.
Durante a atividade, discutimos com as criangas sobre onde estéo
localizados os obstaculos em relagé@o a outros pontos de referéncia,
como arvores, bancos, o formato das cordas, os bambolés, isso ajuda
a desenvolver a compreensao de coordenadas espaciais basicas.

ALGUNS FRAGMENTOS..

Figura 2 - Registros da atividade

Fonte: acervo da autora, 2023

Durante a atividade, surgiram duvidas, perguntas e respos-
tas, tendo em vista que cada um queria aprender as regras, nime-
ros, tempo, formas e movimentos do corpo, do raciocinio a partir dos
obstaculos apresentados, como: as formas de deslocamento, orien-
tacOes e tempo. Foram realizadas explicagdes para que os estudan-
tes pudessem entender as regras do jogo com obstaculos.

105



Fala de Blu - Rai, vd bem baixinho, para nado bater na
corda, pra nao errar.

Responde Rai - Eu acertei, acertei, precisa passar
"nadando’; Blu!

Professora mediadora noutro momento: agora ¢
a vez do grupo Lilas:

Rai, diz: vai Dadd, é preciso correr, para termi-
nar logo, é facil passar por dentro do bambolé, ele é
grande e vocé é pequena!

Dada responde: Se eu correr posso cair e derrubar o
bambolé. Vou devagar, ta certo?

Ela conseguiu passar nos obstaculos, mas demorou
muito muito tempo.

A equipe lilds aplaudiu e disse que quando fosse a vez do
outro colega precisava ser mais rapido.

Ao investigar como se deu o desempenho das criangas, no
contexto de sua relagdo, com o colega e a professora, na realizagdo
da atividade, conforme a perspectiva histérico-cultural, é perceptivel
como as criangas formulam e elaboram o processo de comunica-
cdo do seu desenvolvimento possivel, em nivel das relagdes inter-
pessoais, transformando-as em relagdes intra-psiquicas. Isso signi-
fica dizer, que o resultado das experiéncias, das agbes das criangas/
estudantes e como estes vivenciaram suas relagdes com os colegas,
a professora e com os instrumentos didaticos (jogos, brinquedos,
brincadeiras, a linguagem e os conceitos), constituindo-se em ativi-
dades mentais internas.

Ao participarem da atividade as criangas demonstraram ati-
tudes de cuidado, solidariedade e respeito entre si, em equipe, se
ajudaram uns aos outros.

Nooutrodia.. pedimos que as criangas registrassem o episodio
do dia anterior, ou seja, 0 jogo com obstaculos, em forma de desenho.
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Figura 3 - Registro das vivéncias

Fonte: acervo da autora, 2023,

Esse momento de vivéncia absorvido pela crianga, gerou con-
forto entre eles. Os didlogos entre eles/elas, sobre quem caiu, quem
tinha equilibrio, o que era alto, mais baixo, longe, perto, pequeno,
grande, o grau de dificuldade de cada um, como um respeita o outro.

A esse respeito, diz Vigotski (1998), o instrumento exerce
fungéo de mediacéo e orientagdo do comportamento humano. Este
argumenta que as relagdes de ensino, envolvem relagdes de lingua-
gem e comunicagao, se traduz em conhecimento, formacdes; e os
usos de instrumentos possibilitam viabilizar a dindmica das rela¢des
de ensino e aprendizagem.

Diante exposto entendemos que a educacéo escolar como
produtora do ser/saber ndo pode perder de vista o extraordinério
papel que ela representa.

Tais praticas sdo possiveis se utilizando de suportes existen-
tes na escola como observando os espagos que existem na escola,
espaco ao ar livre. Constatamos que o meio social é decisivo para que
o ser humano possa desenvolver o conhecimento. O Vigotski (1999),
ressalta que sdo os homens em sua atividade concreta os pontos de
partida para a construgdo do conhecimento, por conseguinte tal ati-
vidade acontece de maneira relacional, um processo historicamente
construido, que nos guia possibilitando a construgdo do conhecimento.
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REFLEXAO SOBRE O TRABALHO

Partindo de uma concepcéao do ensino da Geografia na Edu-
cagao Infantil e nos anos iniciais que supere a tradicional, apreen-
de-se que o papel dessa ciéncia envolva o aprendizado da pessoa
humana de pensar o espago por meio do letramento cartogréafico
através do olhar, observar, descrever, registrar e analisar. O papel da
Geografia na escola é ler o mundo da vida, ler o espago e compre-
ender que as paisagens que podemos ver, pois sdo resultados da
vida em sociedade, e dos homens na busca da sua sobrevivéncia, da
satisfagéo, das suas necessidades.

Em todo e qualquer ambiente onde as relagdes humanas
estdo presentes, elas necessitam ser aprimoradas o tempo todo a
todo tempo. As pessoas sao sujeitos sociais e histéricos, que pensa,
se comunica, tem sonhos, tem raiva e que ama. Como afirma Vigotski
(2003, p. 303), “[...] o processo pedagdgico é a vida social ativa, € a
troca de vivéncias combativas' Acreditamos que a educacédo é uma
forma de intervencdo no mundo, que nao é neutra, nem indiferente,
mas que pode implicar em uma transformacéo das relagdes sociais.
Portanto as relagdes humanas estdo em constante elaboragéo e ree-
laboragdo. As pessoas crescem num espaco de didlogo.
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As vezes escrever uma sé linha basta para salvar o
préprio coragao.

Clarice Lispector

INTRODUCAQ

O presente trabalho aborda, na experiéncia da pratica peda-
gdgica, as etapas do percurso de autoria escrita entre escritores ini-
ciantes. O percurso metodolégico foi composto por leitura de um
conto literario, direcionada pelo professor mediador em sala de aula
com os estudantes. Em seguida, as criangas foram solicitadas a pro-
duzirem textos escritos iniciais. Um deles foi selecionado para revisdo
e refacgao do texto considerando todos os procedimentos autorais.
Os colaboradores foram criangas do 5° ano do Ensino Fundamental.

Ensinar aos estudantes a tornar-se escritor requer que o
ensino possibilite a escrita autoral considerando todos os procedi-
mentos: a produgéo de um texto inicial, a reviséo e a refacgdo desse
texto escrito, numa perspectiva de adequacgéo a coesao, coeréncia,
desdobramento das informagdes omissas e nao explicitas na produ-
cao textual. Para Koch (1997) o texto é:

Uma manifestagcdo verbal constituida de elementos
linguisticos selecionados e ordenados pelos falantes,
durante a atividade verbal de modo a permitir aos parcei-
ros, na interagdo, ndo apenas a depreensao de contelidos
semanticos, em decorréncia da ativagdo de processos e
estratégias de ordem cognitiva, como também a intera-
¢do (ou atuacgdo) de acordo com préticas socioculturais
(KOCH, 1997, p. 22).

Baseado no conceito de texto apresentado por Koch (1997),
objetiva-se neste trabalho compreender e discutir o percurso autoral
dos estudantes no processo de elaboragao de textos verbais escritos,
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bem como analisar o processo de interacdo dos aprendentes entre si
e com o professor e suas formas de mediacéo nas praticas de produ-
cao inicial de escrita, a revisdo e a refacgao do texto. Esses percursos
sdo “indicios privilegiados que déo visibilidade ao trabalho do sujeito
em seu processo de constituicdo de uma relagéo particular com a
linguagem e sua representagcao escrita” (Abaurre; Fiad; Mayrink-
-Sabinson, 1997, p. 8), através da busca do aprender a escrever, na
escola, no contexto de praticas de letramentos literarios.

A perspectiva dialdgica e polifonica com a narrativa literaria
entre o leitor, o texto e o autor, possibilita a(o) estudante referenciais
para ter o que dizer nas produgdes de textos verbais, orais ou escri-
tos, "o fato de que, quando se abre espago para as criangas fala-
rem e se relacionarem em sala de aula, questdes vitais vém a tona
e se tornam matéria prima no processo de alfabetizagdo” (Smolka,
1989, p. 99). No que é préprio desse processo: leitura, produgado ver-
bal (oral e escrita), atuagdo de falantes e ouvintes no contexto de
linguagens vivas, socialmente e culturalmente usadas dentro e fora
do ambiente escolar.

No sentido de desenvolver a pesquisa regulada por estes
pontos de vista, nos inspiramos no conto literario “Charles na Escola
de Dragdes’, de Alex Cousseau, e ilustracdo de Philippe-Henri Turin,
o qual serviu de aporte e ponto de partida para a leitura coletiva. E,
em seguida, para atividades de escrita inicial, revisdo e reescrita.

A escrita varia de acordo com o propdsito para o qual é
produzida e conforme o contexto no qual estd inserida.
Sendo assim, escrever uma carta ndo € o mesmo que
escrever uma receita ou uma noticia. A escrita varia tam-
bém de acordo com a relagéo estabelecida entre escritor
e seu possivel leitor [...] A razdo para as diferencas dos
tipos textuais encontra-se, portanto, nos diferentes pro-
pdsitos sociais de cada texto (Santos, 2004, p. 86).
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Faz-se entender, entdo, que um texto precisa comunicar, vin-
cular mensagens do autor que escreve, ter objetivo e sentido para
guem o lé. Nessa perspectiva, analisou-se as produgdes dos textos
escritos das criangas, suas subjetivagdes e interagdes, durante os
processos de escrita, revisao e refaccao textual.

PROPOSICAO DAS ATIVIDADES

No primeiro dia, ao iniciar as atividades, foi lido o conto lite-
rario "Charles na Escola de Dragdes’, do autor Alex Cousseau, que
serviu como inspirag@o para os estudantes no processo de criagdo
das atividades de ensino que viriam em seguida. Em todo o pro-
cesso de leitura por parte do professor mediador, foram aplicadas as
estratégias de leitura, para melhor insercdo e compreenséao do texto
para os estudantes.

Ao ler para as criangas, o docente utilizou das varias estra-
tégias de leitura para mediar o ato de ler das mesmas. Em alguns
momentos realizava interrupgdes na leitura, indagando e conduzindo
as criangas inferirem e fazerem conexdes com o texto. No processo
de leitura, as criangas traziam a tona suas experiéncias vividas.

Sdo sete as estratégias de leitura, nomeadas de acordo
com Pressley (2002, apud Souza; Cosson, 2011, p. 104-105). A seguir
demonstraremos uma a uma, sao elas: conhecimento prévio, “o leitor
ativo conhecimentos que ja possui com relacdo ao que estd sendo
lido" (Souza; Cosson, 2011, p. 104). A estratégia de conexao, “permite
a crianga ativar seu conhecimento prévio fazendo conexdes com
aquilo que estad lendo” (Souza; Cosson, 2011, p. 104). A inferéncia,
importante estratégia de leitura:
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€ compreendida como a conclusédo ou interpretagédo de
uma informagéo que nao esté explicita no texto, levando
o leitor a entender as iniUmeras facetas do que esté lendo.
Uma inferéncia é uma suposigdo ou uma oferta de infor-
magao que nao esta explicita no texto - algo como ler nas
entrelinhas. Ja na visualizag@o deixamos nos envolver por
sentimentos, sensagdes e imagens, 0s quais permitem
que as palavras do texto se tornem ilustragdes em nossa
mente (Souza, Cosson, 2011, p. 104).

Outra estratégia de leitura: a visualizagéo. A visualizagao é
provocativa a criagdo imagindria, a fruigao a partir da interagcdo com
o texto “pois ao ler, deixamos nos envolver por sentimentos, sen-
sacOes e imagens, os quais permitem que as palavras do texto se
tornem ilustragdes em nossa mente” (Souza; Cosson, 2011, p. 104).
As perguntas ao texto é uma outra estratégia de leitura que ajuda
na compreensao da histéria, a aprender com o texto, percebendo as
pistas apresentadas nas entrelinhas da narrativa, facilitando o racio-
cinio, podendo assim serem respondidas ao longo da histéria, com
base no proprio texto ou no conhecimento prévio da crianga (Souza;
Cosson, 2011, p. 104).

J& a habilidade da sumarizacéo “parte do pressuposto de que
precisamos sintetizar aquilo que lemos, e para que isso seja possivel
é necessdrio aprender o que é essencial em um texto, ou seja, buscar
a esséncia, separando-a do detalhe” (Souza; Cosson, 2011, p. 105). E a
sintese é apresentada quando articulamos o que lemos com nossas
subjetivagbes e impressdes pessoais, reconstruindo o texto a partir
das informagdes mais relevantes, adicionando outras informagdes
a partir do nosso conhecimento prévio (Souza; Cosson, 2011). Elas
fluem de acordo com a interagao da crianga com a histdria, nas rela-
¢oes intra e interpessoais, sem ordem de acontecimentos.

No momento da leitura é necesséria a atengéo do docente.
Ficar atento as indagacgdes, as inferéncias e conversas das criangas,
esse € o momento em que elas sédo afetadas e criam sentidos para
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a histdria lida. Cada didlogo é bastante importante, traz as marcas
experenciais, subjetivas, as hipdteses e suas imaginacdes. Essas
marcas no processo dialdgico ancoram, fazem fluir vivéncias mais
amplas para as criangas no campo da imaginagéo, da linguagem,
das emocdes e da cultura.

A seguir, explicitaremos exemplos de uma pratica pedagé-
gica de leitura envolvendo a aplicagédo das estratégias. Foi iniciada
e desenvolvida através de questionamentos do professor no sentido
de direcionar relagdes dialdgicas envolvendo os estudantes, profes-
sor, texto, autor, linguagens, imaginacgdes, experiéncias. Os registros
desse acontecimento de sala de aula forma anotadas, as falas das
criangas e professor nessa pratica foram transcritas e destacadas
pelas letras iniciais de seus nomes. Assim, serdo descritas cenas do
cendrio dessas relagdes dialdgicas.

Entéo, inicia a leitura, sempre mostrando o texto escrito e as
ilustragdes do livro, fazendo indagagdes no decorrer da narrativa. Ini-
cio da leitura pelo professor: “9 de abril de 1821, Siléncio. Perfume de
fim do mundo. O céu tal qual um cadaver, ndo estremece mais. Névoa.,
Vertigem. No alto de uma montanha, sobre um ninho feito de casca-
lho, alguém vai nascer" (Cousseau, 2016, p. 6).

Crianga A: Um cadéver? Ave Maria!
Crianga Y: Que sombrio. T4 tudo com névoa.
Crianca S: Ah, é o nascimento de Charles.

Crianga JP: Eita! A mae dele parece um dragéo chinés. E
na china, é professor?

Professor: Aqui ndo diz o lugar. Onde serd que é? E o
céu, o que vocés acham?

Crianca P: T4 parado que nem um caddver, chega
ta cinzento.
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Crianca JP: Deve ser na China mesmo, as montanhas
sdo parecidas também.

Professor: "Af estd! E um bebé. E Charles..O conjunto
todo € pouco maior que um bezerro. E seus pés. Grandes
e com garras. E suas asas. Majestosa”

Crianga A: Pouco maior que um bezerro? Entéo, ele é
pequeno, se for um bezerro recém-nascido.

Crianca M: As garras sdo pra dilacerar os inimigos e as
presas dele, quando ele crescer.

Crianga Y: E um bebé fofinho!

Na situacdo acima, as criangas em suas formagdes leitoras
mobilizam os conhecimentos prévios realizando conexdes e inferén-
cias, rememorizando suas experiéncias, vivéncias sdo acessadas em
interagcdo com o texto literario. O fendbmeno da inferéncia, como apre-
sentamos anteriormente, é uma suposi¢ao ou uma oferta de informa-
¢ao que nao estd explicita no texto, como no caso dos dragdes pare-
cerem chineses e as montanhas remeterem as montanhas orientais.
Outra estratégia que foi enaltecida nas situagoes de didlogos é a visua-
lizagdo. As criangas criam e deixam-se conduzir para o universo ficcio-
nal provocado pela multiplicidade de vozes vindas através da leitura,
de suas experiéncias emotivas, linguisticas e cognitivas. No desenvol-
vimento das estratégias de leitura, € observado permanentemente o
comportamento do leitor interativo lidando com os conhecimentos
gue ja possuem interligando ao que estd sendo lido. Esse movimento
torna-se nitido ao observamos os didlogos preenchidos de imagina-
¢ao, criagao como apresentam os recortes de falas acima destacados.

O professor continua lendo para os(as) estudantes: "Até que,
um dia, o seu pai o levou & escola que ficava sob a grande Arvore.
Charles devia aprender a voar e cuspir fogo, como todos os dragbes
[...] os outros dragbes comentavam que Charles falava de modo muito
estranho. Que ele era desajeitado e pisava nos pés dos outros. Por isso,
Charles ficava sozinho no fundo da sala. Ganhou o apelido de Poeta.
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[...] No primeiro trimestre, os dragbéezinhos chamuscavam uma a uma
as paginas do caderno. Depois, passaram a queimar um caderno por
dia. Todos, menos Charles, que escrevia” (Cousseau, 2016, p. 12, 14).

Criancga Y: Charles ta certo. Pra qué queimar o caderno?
O caderno é pra escrever mesmo.

Crianca P: Ele usava pra escrever as poesias dele.
Ele num era o poeta?

Criangca G: Oxente, professor! Mas "tudinho” sé&o
diferentes.

Crianga JP: E, é tudo colorido, uns grande e outros
pequeno.

Crianca A: Os desenhos sdo bonitos, né professor?
Bem desenhadinho.

Crianga S: O bichinho fica arrastando as asas, parecendo
a cauda de um vestido longo.

Professor: Pois é. Todos sao diferentes, ninguém é igual
a ninguém, mas eles insistiam em mexer com Charles.
Serd que vai ter uma reviravolta?

Crianga S: Eu acho que ele vai aprender a cuspir fogo
e a voar.

Crianca A: Vai! Ele vai aprender tudo e vai mostrar aos
outros que ele aprendeu.

O professor continua a leitura: “No fim do terceiro trimestre,
para a festa da escola, Charles jg havia escrito dezoito cadernos de
poesia, E se sentia sempre muito s6. Como os outros dragéezinhos
continuavam a rir dele, Charles foi embora. Caminhou muito tempo,
até parar a beira de um vulcdo. Com aquelas asas e pés gigantes, sua
voz fraquinha mais parecia um gemido: O montanha que cospe fogo,
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O abismo tao gigantesco, se pudesse calar um pouco, ouvirias meu
sofrimento...” (Cousseau, 2016, p. 25-26).

Criancga Y: Tadinho!

Professor: “Mal havia dito essas palavras e o vulcéo
comegou a se agitar com mais forgca. Uma fumaca saiu da
cratera... Vlabadabum!!!"

Crianca P: Eita! O pobre foi parar longe.
Crianga A: Agora ele vai ter que usar essas asas.

Crianga JP: Ainda bem que ele é dragdo, resiste a
fogo, visse?!

Professor: "Adeus, mamée! Adeus, papai! Mundo triste e
cruel, adeus! Sera de uma bela maneira, vou morrer numa
quarta-feira.." Mashoje é domingo - vozinhaointerrompeu.

Crianga Y: Que tragico! Hahaha
Crianga M: Ele devia voar agora.

Crianca JP: Ei professor, o bicho é dramético, viu?! Com
umas asas assim e nem conseguiu voar...

Professor: "E Charles soltou o caderno. Estendeu as asas.
O ar fez o resto [...] _. Estou planando! Estou planando!!!
[...]. Na festa da escola, todo mundo levantou a cabega.
Faltavam cinco minutos para o meio-dia e, de repente, a
luz tinha sido coberta. [...] Era Charles. Ele, sozinho, era
cobertura sobre o vale. Ele fez anoitecer’

Crianga C: Uau! Olha ele voando.

Crianca A: Eita, olha as "asonas” dele. Parece as asas de
um morcego. Chega cobriu o sol todinho.

Criancga Y: Até que enfim ele voou.

Crianga G: Ta "tudinho” com a boca aberta, olha, olhando
pro céu.
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Professor: "Charles cantava pelos ares [...] E nosso jovem
dragéo se foi. Seu coragdo palpitava de alegria. Agora, era
grande o suficiente para visitar o vasto mundo. Sabia voar,
sabia cuspir fogo. Entdo, em busca de seu caminho, ele
desapareceu no horizonte cheio de promessas'

Crianca L: Amei!
Crianga Y: Que lindo!

Crianga G: "Pia; foi embora e nem se despediu da
mae dele, professor.

Crianca JP: Ele foi conhecer o mundo, agora ele ja é
grande mesmo, ja ta formado.

Crianga C: Eu amei.
Crianga G: Eu também!
Criancga K: Agora, nds vamos fazer o que, professor?

CriangaA: Vamosterquefazerumnovofinal pra histéria, é?

No decorrer da atividade de leitura, o professor fazia pergun-
tas ao texto e auxiliava as criancgas nessas indagagdes também. Essa
estratégia ajuda as criangas a aprenderem com o texto, a perceberem
as pistas dadas pela narrativa, aspectos que ficam nas entrelinhas e,
dessa maneira, facilita o raciocinio, a compreensao e produgdes de
sentidos. Ademais, as estratégias de sumarizagao e sintese também
foram desenvolvidas na atividade de leitura, ajudando as criangas
recuperar as ideias centrais do texto, as partes mais significativas,
resumos da histéria, sempre interligados aos fatos vividos pelas
criangas, fazendo uma correlagdo dos fatos do texto, elencando e
adicionando outras informacdes a partir dos conhecimentos prévios
dos(as) aprendentes. A atividade de letramento literario:

Se faz indagando ao texto quem e quando diz, o que diz,
como diz, para que diz e para quem diz. Respostas que
s6 podem ser obtidas quando se examinam os detalhes
do texto, configura-se um contexto e se insere a obra em
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um didlogo com outros tantos textos. Tais procedimen-
tos informam que o objetivo desse modo de ler passa
pelo desvelamento das informacgdes do texto e pela
aprendizagem de estratégias de leitura para chegar a for-
magao do repertdrio do leitor (Souza, Cosson, 2011, p.103).

O texto de Souza e Cosson, (2011) sinaliza configuragdes para
as praticas de letramento literario na escola se valendo de textos lite-
rarios em coparticipagao entre o professor atento ao texto, condu-
zindo as criangas refletirem de quem e quando dizem, o que diz,
como diz, para que diz e para quem diz. Essas questdes aprofundam
a relagado interacional do leitor com literatura. Esse texto literario tra-
balhado nessas condi¢des de producéo é transformado pelos estu-
dantes em construcéo de sentido da linguagem, dando formas, chei-
ros, texturas, criando cendrios imagéticos, se aprofundando e com-
preendendo os sentidos inimagindveis do texto.

PERCURSO DE AUTORIA: )
ATIVIDADE DE ESCRITA, REVISAC £ REFACGAQ TEXTUAL

Apos a atividade de leitura foi iniciada a atividade de escrita,
com a seguinte proposicdo: Vamos imaginar que vocés sao dragoes,
e terdo que ir para uma escola de dragdes. Entdo, vdo contar as
experiéncias de vocés nessa escola. Como todas as criangas em sala
encontravam-se alfabéticas, o que é o ideal para esta atividade, as
vinte e trés criangas comegaram a escrever suas experiéncias ficcio-
nais acerca das vivencias imaginarias, na entdo escola de dragdes.
Essa escrita inicial compreende parte do processo autoral de escrita.

E possivel conduzir esse processo de constituicio de
sujeitos autores se 0s sujeitos estiverem inseridos em
praticas sociais de escrita e desde que se tenha uma
perspectiva de ensino aprendizagem de escrita que
entenda a linguagem como constitutiva dos sujeitos.
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Em suma, se perguntarmos “é possivel ensinar autoria’,
acredito que se possa responder afirmativamente desde
que se entenda ensinar nessa perspectiva mencionada
(Abaure, 1997, p. 228).

Os procedimentos autorais compdem o planejamento, escrita
inicial, revisdo da escrita e refacgdo do texto. Nesse processo de for-
magao escritora inicial o aluno interage consigo mesmo, com suas
experiéncias e com a condugao e orientacdo explicita do professor
para que aprendam a produzirem textos autorais.

PROCEDIMENTOS DE PRODQ(;AO ESCRITA
INICIAL, REVISAQO E REFACCAO TEXTUAL

Entendendo a escrita como:

uma atividade processual, isto é, uma atividade dura-
tiva, um percurso que se vai fazendo pouco a pouco, ao
longo de nossas leituras, de nossas reflexdes, de nosso
acesso a diferentes fontes de informagéo. E uma ativi-
dade que mobiliza nosso repertério de conhecimentos
e, por isso mesmo, ndo pode ser improvisada (Antu-
nes, 2006, p. 167-168).

Permitiu-se que as criangas desenvolvessem seus textos em
seus proprios ritmos, respeitando seus tempos, e sempre mantendo
guando oportuno, a troca de ideias entre seus pares. A atividade de
escrita durou cerca de 50 minutos. Algumas criangas representaram
através de desenhos os personagens dragdes das histdrias criadas.
Elas soltaram a imaginagdo no processo de criagédo de suas histdrias.

Segundo Fortunato (2009, p. 145) “a revisdo funciona, por-
tanto como atividade de reflexdo, momento em que o escritor se dis-
tancia do objeto criado para analisar o que foi feito e planejar novos
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ajustes ao escrito” Essa revisdo é recomendada que seja trabalhada
na sala de aula, inicialmente de modo coletivo, depois em duplas para
em outro momento ser individualmente. Para o escritor iniciante, o
planejamento do professor é muito importante porque ele vai ele-
ger um texto de uma crianga, analisa-lo, avaliar o que ficou obscuro,
truncado e ndo explicito. Em seguida, planeja a elaboracédo de ques-
tionamentos direcionados a crianga em formagao escritora para que
ela explicite para as outras criangas da sala, o que néo ficou claro
no texto para seus interlocutores. Os desdobramentos de ideias, as
informagdes sdo muito importantes para os ajustes do texto.

Entrelacada ao procedimento de revisdo estéo as atividades
de refacgdo textual. A refacgéo textual se refere a reedigdo do texto
inicial em confluéncia com o que foi destacado como inadequado na
revisdo da primeira escrita. Segundo Leite e Pereira (2009, p. 3416)
a refacgao textual “"compreende operagdes de finalizagao e de ajus-
tamento dos enunciados (acréscimo, substituicdo, apagamento e
deslocamento), de acordo com todo o processo anterior; pode ocor-
rer tanto durante quanto apds a escritura’ No caso dessa pesquisa,
aconteceram revisao e refacgao simultaneamente.

As revisdes e refacgdes textuais foram elaboradas e pla-
nejadas envolvendo todas as criangas da turma. Para a realizagcdo
dos procedimentos autorais, foi elegido um Unico texto escrito de
uma das criangas, como uma. A avaliacdo desse texto apresentou
necessidades de aprendizagens de organizagao das ideias, coesao,
estruturagao. Esses indicadores também foram avaliados na escrita
de outras criangas da sala. O texto foi exibido na lousa escrito em
cartolina, tal qual a escrita original da crianga.
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Figura 1- Texto autoral de um estudante

Fonte: acervo do autor, 2019,

Quadro 1- Texto transcrito da Figura 1

Na Escola cuspindo fogo

eu era um dragdo muto forte e enteligente eu nuca era reprovado nas provas de dragdo até qui um dia eu virei
0 lide da vila eu figuei muito ruim eu peguei o dragdo robando e eu matei com tinuei liderando os dragdos e
matando quem nim disafiace.

Fonte: elaborado pelo autor, 2019,

No conjunto das atividades de ensino desenvolvidas, con-
sideramos que as criangas estavam imersas em praticas sociais
de letramento literdrio como "o processo de apropriagdo da
literatura enquanto construgado literdria de sentidos” (Paulino;
Cosson, 2009, p. 67).

Foi esperado que as criangas construissem seus textos
autorais elaborando sentidos para suas experiéncias, envolvendo o
gue caracteriza o texto literério e a capacidade criativa imaginaria.
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Alguns textos chamaram bastante atencéo, uns com algumas proje-
¢Oes, outros com expectativas futuras. Como é o caso do texto esco-
lhido. A crianga autora do texto acima, apresenta comportamentos
um tanto quanto violentos, em sala, com os(as) colegas, agressoes e
xingamentos. Ela vive em um contexto bem precério e complicado.
Entretanto, o texto deixa-se entender que a crianga considera o ato
de roubar como algo errado, bem como o de matar. Pensando nisso
e, por conta do teor do texto, resolveu-se trabalhar a revisao e refac-
¢ao de modo coletivo, onde foi abordado o ato de matar como crime,
embora se tratasse de um texto ficcional. Sempre fazendo relagdes
entre 0 mundo imagético e o real.

A ficgdo feita palavra na narrativa e a palavra feita maté-
ria na poesia sdo processos formativos tanto da lingua
quanto do leitor. Uma e outra permitem que se diga o
que ndo sabemos dizer e nos dizem de maneira mais
precisa o que queremos dizer ao mundo e nés mesmos
(Cosson, 2006, p. 16).

O autor aborda em seu texto algo importante como reflexdo
para o uso constante da literatura em sala de aula, pois o texto litera-
rio embora ficcional afeta as criangas a pensarem sobre si, a elaborar
seus conflitos, pois muitas vezes o texto literario abrange questdes,
sinalizam algo do humano permitindo as criangas se reconhecerem,
se enxergarem nas aflicdes e conflitos das personagens. Elas se ddo
conta que ndo estdo sozinhas com aqueles sentimentos, comporta-
mentos e, sobretudo, o texto sempre aponta saidas para esses acon-
tecimentos. A seguir serd manifestado o conjunto dos didlogos desen-
volvidos, na revisdo e refacgdo do texto da crianga, entre professor,
criangas, textos, personagens, elementos das narrativas produzidas.

Algumas criangas sinalizaram, ao verem o texto, alguns
ajustes de inicio, indagando o professor, como o titulo do texto e
alguns equivocos ortogréficos. Essa indagagao é de estranhamento
do texto. H& aqui uma revisao do que foi escrito, feita pela prépria
crianca. A afirmacéo da crianga demonstra um procedimento auto-
ral. Ela 1é o texto do seu colega e identifica alteragdes ortogréficas.
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Através do texto da crianca foi levado em consideragéo o seu voca-
buldrio, sua condigao sociocultural, entre outros aspectos, como um
modo de oportunizar uma melhor relagao entre o autor e as demais
criangas, uma interagdo mais amigavel, bem como incentiva-lo a se
tornar um leitor e um autor com maiores possibilidades de criagao.

Se quisermos induzir as criangas a se tornarem leitores
nossos métodos de ensino devem estar em concordéan-
cia com a riqueza do vocabulério falado pela crianga, em
concordancia com a sua inteligéncia, com a sua curio-
sidade natural, sua ansia de aprender novas coisas, seu
desejo de desenvolver a sua mente e sua compreensao
do mundo, e seu desejo &vido que se estimule a sua ima-
ginacgao (Bettelheim, 1980, p. 35).

Durante a revisao e refaccao, varias foram as suposigcoes e
indagacdes feitas pelo professor para guiar o percurso de adequacao
do texto em questdo. Apds a leitura coletiva do texto as demais crian-
cas foram revisando a presenca de algumas inadequagdes. A revisao
tornou possivel desenvolver a refaccdo com a participacéo de todos.

Professor: Alguém j& tem alguma sugestao de titulo? Ou
esse estd bom? Do que fala o texto?

Crianca P: T4, de um dragdo, né professor?

Professor: Isso eu sei. Mas quero dizer que, o que tem
esse dragdo? Qual caracteristica € marcante nele?

Crianca I: Ele é um lider!

Crianga JP; E, ele comanda.

CriangaP: Entéo,coloca O Dragdo Comandante, professor.
Crianga Y: Ai dd um espacinho pra comegar o texto.

Professor: Serd que precisa comecar remetendo
ha algum tempo?

Crianga C: Era uma vez!

Professor: Otimo! Esse dragdo tem nome? - Pergunta
a criancga |.
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Crianga I: Tem. Odin.
Crianca M: O pai de Thor.

Criancga JP: Era uma vez um dragdo muito forte e inte-
ligente, chamado Odin.

Professor: Que provas sdo essas? Serd que é de uma
escola? Se for, qual o nome da escola?

Crianca Y: Assim - Ele estudava na escola de dragdes.

Crianga M: Como Ensinar o Dragdo, pode ser o nome
da escola.

Crianga I: assentiu com a cabega.
Crianga C: Ai por ele ser inteligente, nunca era reprovado.

Professor: Tem alguma palavra que repete muito no
texto? Vamos ver se tem, ai a gente tenta substituir.

Crianga A: Tem um monte de eu, ey, eu...
Crianga P: Troca pelo nome dele.

Crianga JP: Bota assim - "Odin sempre que fazia as pro-
vas, hunca reprovava’

Crianga C: Nunca chegou a reprovar, por ser bastante
inteligente.

Professor: Ok, gente. E agora? Ele tem familiares? Como
se deu esse processo de lideranga de Odin? Ele virou
lider assim, do nada?

Crianca I: O pai dele é Loki.

Crianga M: N&o pode, porque Loki é o filho de Odin, e é
mais adotado.

Crianga L: Mas é outra histéria agora.

Professor: Vamos criando. Aqui pode tudo. Se fosse na
vida real, ndo poderia matar, porque é crime, né? Néo
podemos tirar a vida de ninguém.

CriangaJP: Dizque o paidele, Loki, deu alideranga praele.

Professor: Lideranca de onde? Avilanemtemnomeainda.
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Crianca I: A Vila dos Dragdes Guerreiros. O pai dele tava
velho, ai passou a lideranga pra Odin.

Crianga JP: E!!! Bota que Loki era o ancido da vila.

Criancga |: Af o irméo dele com inveja matou Loki pra ficar
com vila. Professor: Irmao de quem?

Crianca I: Irmé&o de Loki. Bota Gargula.
Crianga Y: N&o, coloca Thor, pra ser a familia toda.

Crianca M: Mas gargula é um tipo de estdtua de
Paris, num é, professor?

Professor: E sim. E um tipo de escultura bem antiga, carac-
teristica da Europa. Tem até um desenho animado delas.

Crianga M: Eu sei, que elas viram estdtua de dia e
ganha vida de noite.

Professor: E ai, gente? Como vamos dar continuidade?
Gérgula, o seu irmao, o assassinou para tomar a vila.
E depois?

Crianga KV: Assim, professor - Mesmo tomando a Vila,
os dragdes serviam a Odin. Fim!

Professor: Otimo! Agora, vamos finalizar.

Crianga A: Al travaram uma guerra contra Gargula e o
expulsaram para longe.

Professor: Coloco “ai"? D4 pra substituir?

Crianga P: Por “entdo”!

O processo dialdgico e interacionista instaurado entre as
criangas e o professor se mostrou como um possibilitador de pro-
dugdes de sentidos. Essas relagdes estabelecidas entre os sujeitos e
seus pares e entre si mesmos estiveram presentes durante todas as
intervencdes. Para Macedo (2005):

[as] relagdes interpsicolégicas sé@o relagdes mediadas
entre interlocutores. Acontecem entre pares no contexto
das préticas sociais de interagdo e comunicagéo. E no
funcionamento interpsicoldégico que se constituem as

127



relagdes intrapsicolégicas. Essas, por sua vez, sdo elabo-
racdes individualizadas, resultam das significagbes das
agOes que os sujeitos desenvolvem nas atividades parti-
Ihadas com o outro (Macedo, 2005, p. 58).

Os procedimentos autorais de revisdo e refacgao do texto,
foram realizadas em contextos de relagdes interpsicolégicas com
0 outro, criangas, texto literario, professor, textos outros j& entdo
conhecidos pelas criangas. No entanto, cada crianga vai ressigni-
ficando, reelaborando e internalizando subjetivamente os even-
tos linguisticos, cognitivos, emotivos, ficcionais. Por isso mesmo o
enaltecimento das relagbes entre pares no processo de atividades
de ensino e aprendizagem. Observem a producgao textual coletiva,
envolvendo os procedimentos de revisdo e refaccdo dos estudantes
mediado pelo professor.

Figura 2 - Refacgdo texto

Fonte: acervo do autor, 2019.
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As vozes das criangas, suas reflexdes, saidas e criagdo de
alternativas para a melhoria do texto inicial demonstram o quanto
a crianga aprende acerca da escrita de um texto quando é condu-
zida adequadamente pelas atividades de ensino. Somente com os
procedimentos de autoria escrita aplicados conforme apresentamos
auxiliard as criangas a aprenderem a escrever. Ela nunca vai apren-
der a escrever por si sO. A escola espera que ela aprenda. Contudo,
a realidade demonstra que ha um trabalho muito sério, sistemético e
em didlogo com o objeto de conhecimento que é o percurso autoral,

Ensinar e aprender tém que ver com o esforgo metodica-
mente critico do professor de desvelar a compreenséo de
algo e como empenho igualmente critico do aluno de ir
entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de
desvelamento que o professor ou professora deve defla-
grar (Freire, 2020, p. 116).

O texto inicial revisto e refeito ensina o(a) aprendente a
escrever. O procedimento da autoria é algo necessdrio, para ndo
dizer obrigatdrio. Muitas vezes, na escola, quando é solicitada uma
primeira produgao escrita, o professor ler, risca os erros tentando
higienizar o texto onde ha alteragcdes nos sentidos, equivocos orto-
gréficos, ideias truncadas e até mesmo supondo que com esta ati-
tude a crianga vai aprender a escrever, limitado a uma pratica que
segundo Cavalcanti (2010):

O propdsito Unico é “limpar” o texto de “erros” de orto-
grafia, pontuagéo, concordéncia e outros localizados em
sua superficie. Ndo hd comentdrios sobre a selegdo de
argumentos, a adequacdo do texto a seu publico, se o
tom estéd adequado ao propdsito comunicativo do texto e
outras observagdes que promoveriam a melhora do texto
(Cavalcanti, 2010 p. 61).

Ensinar o percurso de autoria escrita requer encaminhamen-
tos como: solicitar texto escrito, orientar as criangas a relerem o texto
para localizar e refletir acerca das impropriedades da escrita autoral.
Apds proceder a revisdo, opinar, propor saidas e reescritas adequa-
das ao processo de comunicagao ao qual o texto se propoe.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ao adentrar no processo do percurso de autoria com as crian-
cas, através de procedimentos autorais como: atividade inicial de
escrita, revisdo e refacgao textual, deixa claro a importancia de prati-
cas pedagdgicas significativas que possibilitem a participagao, refle-
x80 e presencga protagonizadas nas atividades de ensino e aprendi-
zagem. Esses encaminhamentos somente se tornam possiveis caso
substitua as praticas escolares pautadas em meras tarefas mecéni-
cas, sem condicdes de reflexdes para os(as) estudantes, sem opor-
tuniza-las opinar, hipotetizar, errar sem que seja reprimida por isso.

Observa-se que as atividades desenvolvidas nessa pesquisa
com as criangas convidam-nas a reflexao, imersdo, participagao,
reelaboragdo da atividade e, por conseguinte, de si mesmas. A vida
linguistica, cognitiva, emocional é atravessada por novos elemen-
tos subjetivos, sociais e culturais dessas criangas que as ajudam na
expansao e elaboracdo de si em muitos aspectos de sua vida, para
além dos muros da escola. Essas praticas desenvolvidas através dos
componentes curriculares os quais tém o letramento e o ensino-
-aprendizagem do percurso autoral da escrita como foco, nos possi-
bilita ver com outros olhos todo o processo que a crianga atravessa
para obter a linguagem escrita.

Em tempos de internet e tecnologia, oferecer as criangas
novas oportunidades de aprendizagem, como é o caso do letramento
literario e percurso de autoria aplicado nesse trabalho, da visibilidade
ao potencial delas. As criangas ainda se sentem atraidas pelos livros
literdrios, para as praticas de leitura que tanto contribuem para a for-
macao do imaginario, e da criagdo de sentido e constituicdo de sujei-
tos autores criticos e empéticos.

Por outro lado, as produgdes escritas das criangas serviram
como aportes e indicadores para avaliarmos onde hé as necessidades
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de aprendizagens mais emergentes dos estudantes, o que, por sua
vez, serve como objeto para o desenvolvimento de um novo trabalho,
para além da escrita autoral, também adequacéo e sistematizagdo
da escrita ortogréfica.
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Sem duvida, a fungao de registro torna a escrita um meio
formidavel de avango no processo de humanizacéao.

Resposta de Angel Pino a Renato Reis (2015) em entrevista.

INTRODUCAQ

O presente estudo, constituindo-se como parte de uma
monografia apresentada ao curso de Licenciatura em Pedagogia da
UFPB/CCHSA, esta voltado para a investigacdo acerca de agdes
pedagdgicas adequadas a construcdo autoral dos estudantes dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, pelo fato da aprendizagem de
lingua portuguesa em nosso pais ser considerada por estudiosos da
drea um problema, principalmente quando se trata do desenvolvi-
mento de habilidades, saberes, competéncias necessdrias para a
producéo de textos escritos.

Assim, temos como problema de pesquisa a ser respondido:
Como os procedimentos para a constituicdo da autoria (planejar,
escrever, revisar, reescrever), na pratica de reconto do texto literario
entre estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, contri-
buem para a aprendizagem acerca da autoria? Para responder essa
guestdo, nosso objetivo geral é: compreender como os procedimen-
tos de autoria (planejar, escrever, revisar, reescrever) sdo constitu-
tivos para a formacao escritora dos estudantes do Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Também elencamos como objetivos especifi-
cos: discutir os procedimentos de autoria convertendo-os em préa-
ticas para a aprendizagem da autoria nas produgdes escritas dos
educandos; e analisar o percurso autoral dos estudantes.

Para tanto, adotamos uma metodologia de abordagem
qualitativa por se tratar de uma pratica que ndo pode ser quantifi-
cada. Quanto a natureza, a presente pesquisa é de carater pratico
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da aplicagdo e de cunho exploratério, de forma a buscar mais infor-
macoes acerca do assunto investigado. Em relacdo aos procedi-
mentos técnicos que utilizamos nesta pesquisa, construimos nossa
coleta de dados a partir da pesquisa-agao, pois tanto o pesquisador
guanto os participantes se envolveram de forma cooperativa. Em
relagdo ao contexto deste estudo, a pesquisa foi realizada em uma
escola publica do interior da Paraiba, tendo como sujeitos 15 criangas
regularmente matriculadas no 4° ano do Ensino Fundamental.

Para dar conta dos propdsitos da pesquisa, foi realizada a
leitura do livro “Serd mesmo que é Bicho?’, de autoria de Angelo
Machado, com os sujeitos praticantes. Para a atividade de leitura,
foram adotadas estratégias de leitura como forma de elaboracéo e
ampliacao de sentidos e significados pelos sujeitos leitores/escrito-
res. Posteriormente, foi solicitado aos estudantes produgdes textuais
através da pratica de reconto do texto, com as devidas orientagdes
previamente selecionadas, de modo que as criangas planejaram,
projetaram narrativas, conteddos, ideias, significagdes que aborda-
riam em suas producoes escritas. Apds ter lido e avaliado os textos
das criangas, identifiquei as aprendizagens j& entédo consolidadas e
necessidades de aprendizagens em relagdo as produgdes textuais,
seguida da organizagao de atividades de ensino pautadas na avalia-
cao. J& em sala de aula solicitei aos estudantes atividades de revisao
textual coletivamente, para em seguida reescrever o texto final.

Trata-se de estudo que almeja como publico alvo discentes
do curso de Pedagogia e professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, uma vez que os possibilitard reflexdes e saberes
acerca dos desafios enfrentados pelos sujeitos nos processos de
constituigdo autoral.

135



LINGUAGEM ESCRITA
E CONSTITUICAQ DO SUJEITO

Conforme a perspectiva histérico-cultural, o homem é um ser
sécio-histérico que se constitui nas relagdes sociais por meio da lin-
guagem. As atividades humanas nessas relagdes sdo responsaveis
por suas constituicdes como seres. Nesse sentido, 0 homem é cons-
tituido em suas relagdes com o trabalho, a linguagem, vida societaria,
subjetividade, sendo assim, considerado um ser multideterminado.
Vygotsky se destaca como um dos tedricos que se preocupou em
estudar a importancia da linguagem para a constituigao do sujeito. A
esse respeito afirmou:

Toda a histéria do desenvolvimento psiquico da crianga
nos ensina que, desde os primeiros dias de vida, sua
adaptagdo se consegue por meios sociais, por meio
das pessoas circundantes. O caminho que vai da coisa
a crianga e da crianga a coisa passa através de outra
pessoa. O transito da via biolégica do desenvolvimento,
o ponto de virada radical da histéria do comportamento
da criancga.. A linguagem joga aqui um papel de primeira
ordem (Vygotsky, 1984, p. 30).

Durante as atividades praticas que desenvolvi na escola
com os estudantes observei que as criangas se constituiam quando
designavam, discriminavam e nomeavam os personagens, as agoes,
cenas que imaginavam na histdria com base nas imagens. Uma parte
das criangas apontavam e nomeavam animais para outras criangas
gue ndo os conheciam pessoalmente. Com isso, é através da lingua-
gem que é permitido ao o homem lidar com objetos do mundo real
sem a necessidade da presenga dele.

Munhoz (2008, p. 53) ao referir-se a linguagem escrita des-
taca-a “como processos de (re)invencao de sentidos, [que] também
sdo constituintes do préprio sujeito” A crianga ao ler produz sentido
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a partir do que ela jé conhece, e ao escrever a crianga traz novos ele-
mentos elaborados em sua imaginacéo, descobertas, de suas expe-
riéncias em conexao com o que leu, construindo sempre algo novo.

PROCEDIMENTOS DE AUTORIA

O ensino e a aprendizagem da producao escrita € um pro-
cesso que envolve diferentes etapas, como: planejar, escrever, revi-
sar e reescrever. Sobre isso, Fortunato (2009) diz que:

Os procedimentos de autoria estao estreitamente vincu-
lados as diversas atividades do processo de produgao.
Para distinguir esses procedimentos é necessario com-
preender esse processo em curso durante a composigao
de textos escritos e interpreté-lo a luz de uma concepgéo
de autoria (Fortunato, 2009, p. 16).

A aprendizagem da escrita autoral é uma atividade social,
cognitiva, linguistica e emocional complexa, pois, envolvem multi-
plicidades de agdes e de conhecimentos que os escritores orques-
tram e organizam durante os processos de autoria. Fortunato (2011, p.
10) afirma que "ndo hé linearidade ou ocorréncias predeterminadas
entre esses procedimentos. H& possibilidades combinatérias’, que
cada pessoa atua de forma diferente em cada producéo de texto, e
que o professor deve observar as necessidades de cada crianca e
trabalhar a partir delas para contribuir no desenvolvimento de suas
habilidades de escrita.

A formacéao escritora requer alguns procedimentos por parte
do ensino: o planejamento é a primeira etapa da escrita, dado que,
quem estd escrevendo cria uma representacao interna do conheci-
mento que deve ser expressado através da escrita. A esse respeito
Fortunato (2011) diz que:
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Durante o planejamento, o escritor projeta ideias a res-
peito do trabalho a ser realizado e essas representagdes
funcionam como desencadeadoras da escritura do texto.
O planejamento pode auxiliar o escritor durante todo o
processo de produgdo, uma vez que € o procedimento
por meio do qual se elaboram os objetivos que respon-
dem a demanda pelo texto (Fortunato, 2009, p. 16).

No entanto, esse procedimento ndo deve ocorrer somente no
momento da escrita, mas também ao processo de pré-escrita, pois
refere-se a geracdo e organizagao de ideias, quando sdo tomadas
decisdes de ordens mais estritamente textuais acerca da apresenta-
¢éo e ordenagao do texto.

Com a ajuda do professor, o estudante segue o itinerério
autoral revendo e reescrevendo o texto. No procedimento de revi-
sdo sao identificadas tomadas de decisdes em relagdo ao que ainda
necessita ser dito no texto, auséncias de informagdes, complemen-
tos textuais para a clareza e coeréncia, tornando importante a pre-
senca do professor ao orientar, conduzir, apresentar pistas as coor-
denacdes e aos ajustamentos de idas e vindas durante as releituras
do texto. Assim, a revisdo é um procedimento que ocorre durante
toda a composigao do texto. O apagamento, a substituicéo, a adi¢éo
e a reordenagdo, sdo situagdes que os escritores participantes da
pesquisa utilizaram como procedimento de revisao.

E por fim, retomarei mais um procedimento, o da reescrita
textual. Durante o procedimento de reescrita textual, é necessério
que o professor mostre ao aluno que a intencédo é deixar o texto
compreensivel para um leitor previamente determinado. Para Viana
(2012, p. 45), "o aluno deve estar consciente de que reescreve, sobre-
tudo, para se fazer entender’ Nesse momento do percurso constréi
com textualidade “seus objetivos junto aos leitores a que se destina”
(Geraldi, 2004, p. 74).
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METODOLOGIA

Esta pesquisa segue uma abordagem de tipo qualitativa, a
qual para Prodanov e Freitas (2013), a pesquisa qualitativa situa-se
no nivel de pratica que ndo pode ser quantificada, ou seja, um mundo
de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que
corresponde a um ambiente mais profundo das relagdes dos proces-
sos e dos fendbmenos que nao podem ser resumidos a dados estatisti-
cos. Quanto a sua natureza, a pesquisa é aplicada, pelo carater pratico
da aplicagado e de cunho exploratério. Segundo Prodanov e Freitas
(2013), a pesquisa exploratdria busca trazer mais informagdes sobre o
assunto que serd investigado, tornando possivel a delimitagdo do tema
da pesquisa, fixagdo dos objetivos e levantamento de hipdtese.

Quanto aos procedimentos técnicos utilizamos nesta pes-
quisa, construimos nossa coleta de dados a partir da pesquisa-agao,
pois tanto o pesquisador quanto os participantes se envolveram de
forma cooperativa. Assim, “[..] com a pesquisa-agdo, 0s pesquisa-
dores pretendem desempenhar um papel ativo na prépria realidade
dos fatos observados” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 66). Toda pesqui-
sa-agao é de tipo participativa interativa. Defino aqui interatividade
como aquilo que é participativo, que produz a capacidade de pos-
sibilitar o trabalho coletivo, a comunicacgéo. Pois, ela permite a esti-
mulagdo mutua e isso pode acontecer por meio de uma relagdo de
cooperagado/participagdo entre as criangas e os objetos de estudo.

Em relagdo ao contexto deste estudo, a pesquisa foi realizada
em uma escola da rede publica municipal localizada no interior do
estado da Paraiba. A escola funciona sob a modalidade de ensino regu-
lar, educacéo infantil e ensino fundamental anos iniciais. As atividades
de pesquisa foram desenvolvidas em uma turma de quarto ano do turno
da manhg, na qual, sdo matriculadas 15 criangas com faixa etéria de 9 a
10 anos. Para garantir o sigilo e, em consonancia com um trabalho ético,
os alunos serao nomeados como estudante A, B,C,D,E.Fe G.
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RESULTADOS E DISCUSSAQ

PARTET:
LEITURA DA OBRA LITERARIA

A obra escolhida para leitura foi o livro “"Serd mesmo que é
bicho?” do autor Angelo Machado. O enredo da histéria baseia-se
em torno de um menino que estava deitado debaixo de uma &rvore,
e apareceu uma libélula que viu 0 menino e como para ela aquele
menino era um ser desconhecido, ela saiu correndo para chamar os
outros bichos. Os outros bichos muito curiosos e sem saber o que
era que ali estava, comecam a levantar hipdteses para solucionar
o problema. Para tanto, os personagens usam de variados proce-
dimentos envolvendo raciocinio simples, perguntas, observagdes
diretas e, até mesmo, a experimentagao para desvendar o problema.

A realizagéo da atividade de reconto do texto literario teve
como primeiro momento a pratica de leitura norteada por estratégias
de leitura (Koch; Elias, 2011). Iniciando a apresentagdo da capa do
livro, foi solicitado que os alunos lessem o titulo do livro. No momento
em que estavam lendo o titulo do livro alguns pularam palavras,
falando apenas "Serd bicho?’, outros leram sem usar o ponto de inter-
rogacao no final. Feito a leitura do titulo do livro, foi falado o nome do
autor da obra. Professora-pesquisadora: “Vocés ja conheciam a his-
toria?) Alunos: "Nao" Professora-pesquisadora: “O que vocés acham
que a histdria vai falar?" Criangas: "Dos bichos"; "Do galo”; "Do pato”;
"Da galinha”; “Sobre o coelho”. Professora-pesquisadora: "O que o
serd mesmo que é bicho?! Criangas: "O galo, porque ele é diferente
tem um negdcio estranho na cabega"; "O coelho porque ele ta usando
Oculos" Professora-pesquisadora: “"Os animais que vocés conhecem
se parecem com os da capa do livro?: Criancas: "Parece ndo tia";
"Esses dai séo estranhos, olha a cabega do galo parece uma luva"; "O

coelho que ja vi na casa da minha vé era diferente desse af"
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Aqui o professor assume tarefa importante mediando o conhe-
cimento através de atividades que agucem nas criangas o gosto pela
leitura criando questionamentos para que haja o encontro do aluno com
o texto literario, (enredo, acontecimentos, imaginacéo). Nesse momento
foi utilizado como estratégia de leitura, o conhecimento prévio das crian-
Gas, a partir das hipéteses levantadas por elas acerca da histdria.

Antes de iniciar a leitura fiz uma pergunta para as criangas.
Professora-pesquisadora: “Vocés preferem que eu leia o livro ou
vocés querem ler?! Criangas: "Pode ler tia, a senhora ler melhor”;
"Eu ndo quero ler ndo"; "Eu ndo vou ler ndo" Como os alunos nao
quiseram ler, entdo iniciei a leitura da histéria dizendo "De baixo de
uma arvore apareceu um menino” e logo fago um questionamento
as criancas. Professora-pesquisadora: "De onde vocés acham que
esse menino apareceu?' Criangas: "Da floresta”; "Da rua, porque tem
criangas que nédo tem casa”; "Da casa dele' Nesse momento utilizei
a estratégia de inferéncia. Os alunos estdo construindo novas infor-
macdes que nao existem no texto lido, vindo a se confirmar ou ndo
com a leitura do texto.

Apds as respostas das criangas segui com a leitura. Inter-
rompi a leitura em um determinado ponto (— Que bicho serd? —
Serd que estd morto?) e fiz mais um questionamento para que eles
continuem levantando suas hipdteses sobre a histéria. Professora-
-pesquisadora: “Vocés acham que o menino esta vivo ou estd morto?'!
Criangas: "Ta vivo"; "Ele ta vivo" Continuei lendo, dessa vez até o fim
da histdria. Depois do término da leitura fizemos juntos uma sintese
da histéria. Os alunos participaram oralmente contando partes do
que foi lido. Fago mais um questionamento. Professora-pesquisa-
dora: "Como seria o final da histdria deles ja que no livro ndo diz como
foi o final?! Criangas: “Eles foram brincar”; O menino ficou morando
na floresta com os animais”; "O menino acordou e foi brincar com os
animais" Diante do relato empirico, a leitura do texto literdrio promove
diversas perguntas, respostas, imaginagdes e caminhos que podem
ser percorridos a partir da interpretacéo singular de cada leitor.
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PARTE 2:
CONSTRUINDO 0 PROPRIO TEXTO

Ao término da leitura do livro solicitei que os estudantes
escrevessem sua propria histéria. Foi sugerido que elaborassem a
partir de alguns marcadores do texto que ficaram implicitos na lei-
tura, mas ja abordado por algumas criangas no decorrer na leitura.
Os questionamentos foram: De onde o menino veio? Onde ele mora?
Como ele foi parar ali? Qual seria o final da histéria? Nesse momento
de solicitagao de escrita de um texto préprio, os alunos ficaram relu-
tantes, ndo queriam fazer o préprio texto, queriam pegar o livro e
copiar a histéria. Para que pudessem se sentir seguros e capazes
de escrever, circulei de cadeira em cadeira conversando com todos,
falando que sabia que eles conseguiriam escrever. Era s6 tentar e
nao se preocupar se estava certo ou errado.

Para um texto de qualidade ser escrito os alunos tem que
saber o que querem escrever, quais informagdes colocar no texto,
como comegar a escrita de um texto, saber que género textual esta
sendo trabalhado. Este momento é o de planejamento da escrita. Os
alunos levantam suas hipdtese e ideias do que vao escrever.

Apds algum tempo, os alunos foram se encorajando escrever
seus textos, outros ficaram desenhando, outros conversando, mas
pouco a pouco foram se sentindo mais seguros. Contudo, a profes-
sora da turma vendo a dificuldade dos estudantes pediu que lesse
a histdéria novamente. Apds reler, outros alunos conseguiram iniciar
suas construgoes textuais.

A maior preocupacado dos alunos aconteceu com as escritas
das palavras, as quais correspondiam a: “que’, "de repente” "acordou’,
“viu', entre outras. A professora titular ficou todo momento em sala.
Alguns alunos acabaram recorrendo a ela para resolver a questao de
escrita das palavras. Outros alunos foram ajudados pelos colegas,
tendo assim certa interferéncia nas escritas dos textos.
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De quinze alunos, sete conseguiram construir seu préprio
texto, sem olhar pelo do colega, sem que a professora tivesse aju-
dado ou copiar do livro. Dos sete textos, escolhi dois para serem
reescritos. Um texto foi revisto e reescrito em conjunto da turma
com meu auxilio. O outro foi revisto e reescritos em grupos somente
pelos alunos. Os textos escolhidos representaram uma amostra
das necessidades e aprendizagem comum em todos os produzidos
pelas criangas. Avaliei as necessidades de reorganizagdo de algu-
mas passagens textuais para expandir pontos que ficaram implicitos,
nao ditos e informados em suas produgdes. Rocha (2003) diz que
durante a primeira producdo de um texto, os estudantes ficam cen-
trados em questdes como: o que dizer, como dizer, que palavras usar.

PARTE 3:
REVISAQ E REESCRITA TEXTUAL

A reescrita se torna um auxilio imprescindivel no aprendi-
zado da produgao textual. Para tanto, é necessario que o professor
mostre ao estudante que a intengdo desta acao é deixar o texto com
clareza e compreensivel para o leitor previamente determinado, visto
gue a primeira versdo de um texto dificilmente atendera os objetivos
planejados. No entanto, para que o processo de reescrita acontega é
necessario a revisdo do texto. Para iniciar a reescrita coletiva, li len-
tamente o texto escolhido, expliquei aos alunos que o texto da estu-
dante A estd faltando algumas informagdes que ela pode nos dizer
quais sao para podermos ajuda-la a melhorar sua produgéo escrita.
Leite e Pereira (2012), dizem:

A reescrita coletiva é uma estratégia de reelaboragéo tex-
tual monitorada pelo professor. Ela consiste na refacgéo
de aspectos probleméticos de um texto ou de fragmen-
to(s) de texto(s), a depender dos objetivos e critérios elei-
tos para a tarefa (Leite, Pereira, 2012, p. 16).
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Para o processo de reescrita do texto foram utilizados alguns
critérios para a sua reorganizagao. O primeiro deles foi como iniciar
um texto, como por exemplo: “Era uma vez...; “Um belo dia..! Outro
critério que foi utilizado nesse processo de reescrita foi utilizar par-
tes elementos que estavam implicitos no texto, para que a histdria
ficasse mais facil de ser entendida, para isso, foi necessario a recorrer
ao livro lido (Serd mesmo que é bicho?) e lembrar as criangas que
temos a obra como material de apoio.

Quadro 1- Texto escrito pela estudante A

Sera mesmo que e bixo

0 porco estava paseando com o pato e a borboleta e derepente vil um menino 0 porco pensol sera Que e

um macaco o pato pensol sera Que e um dinossauro € a borboleta pensol sera mesmo que e um bicho ou
sera Que e um menino e pensol sera Que ta vivo ou ta mor e falo dos amigos vamos acorda ele e vamos
pergunta de onde ele veio ou se esta perdido ela estavam os tres a cordando o menino e Quando o menino
acordou eles perGuntaram de onde o menino veio e o menino respondel eu vinda cidade mas porla todos me
maltratava e desidi vim pra floresta e a borboleta PerGuntou Qual & o Seu nome e ele Respondel Luiz e 0 pato
falou vamos Brinca ela se vai os tres pulando Correndo A brinca bastante e eles Ficaram felizes para Sempre

Fim

Fonte: elaborado pela autora, 2021,

Reli a primeira parte do texto, “O porco estava passeando com
0 pato e a borboleta quando de repente viu um menino’, e pergunto a
turma: Professora-pesquisadora: Quando vocés escutam as historias
como € que elas comegam? Criangas: Era uma vez. Apresento algu-
mas sugestdes de como comecgar a histéria, como: um certo dia, um
belo dia. Os alunos conversam entre si e decidem iniciar a histéria
com “Um belo dia’; perguntando a estudante A se podemos fazer as
alteragdes no texto dela e ela responde que sim.

Professora-pesquisadora: "No texto tem falando onde o
porco estava passeando?. Criangas: “N&o" Porém, demonstro para
os estudantes que no final do texto vem dizendo que é na floresta.
Sugiro que poderiamos utilizar essa informagao no inicio do texto

para quem estivesse lendo pudesse entender melhor. Antes de fazer
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a alteragao, pergunto a estudante A se realmente era na floresta que
0 porco estava passeando e ela responde que sim.

Esse processo faz com que os alunos reflitam acerca de infor-
magdes que estdo ausentes no texto da crianga A, visando com isso
a formacéo das capacidades constitutivas das criangas da sala para
formagao autoral. Acerca disso, Vigotsky (1984) enfatiza que a aprendi-
zagem e desenvolvimento psiquico da crianga é conseguido através e
por meios sociais, por meio das pessoas mais experientes, indicando,
sinalizando e assessorado para que os conhecimentos se tornem
constitutivos de quem estd aprendendo. Logo, é preciso que haja a
indicagé@o de “instrumentos de apoio’, orientando adequadamente a
tarefa proposta, em didlogo com o objeto de conhecimento em jogo
para a reelaboragao textual. Professora-pesquisadora: "No texto do(a)
estudante A tem falando o que o porco era do pato e da borboleta? Se
eram amigos, irmaos?" Criangas: "Acho que nao"; “Quem ja viu porco
ser irmao de pato?" Expliquei para a turma que na literatura tudo é
possivel, e gue tudo pode acontecer. Entao, voltei e questionei a estu-
dante A: "O que o pato e a borboleta eram do porco?’ Ela responde
gue eles eram amigos. Entdo o inicio do texto ficou assim: “Um belo
dia, o porco estava passeando na floresta com seu amigo pato e sua
amiga borboleta e de repente [..]" No texto da estudante A, diz que o
pOrco e seus amigos viram um menino, porém nao diz onde estava
esse menino. Professora-pesquisadora: "Onde foi que eles viram o
menino?” Estudante A: “Foi debaixo de uma arvore, eu desenhei isso”;
e assim fizemos mais uma modificagdo no texto.

Para continuar a escrita da histdria, fizemos uma breve reto-
mada da leitura do livro "Serd mesmo que é bicho” feita no primeiro
momento, para dar um tom de suspense ao texto de estudante A.
Sugeri que assim como no livro a gente pudesse deixar para respon-
der, se era realmente um menino que estava ali, na parte final da his-
téria e entdo todos concordaram de continuarmos o texto assim: “Um
belo dia, o porco estava passeando na floresta com seu amigo pato e
sua amiga borboleta e de repente viram um menino deitado de baixo
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de uma arvore. Quando o porco pensou: — Serd mesmo que é um
menino ou sera que é um macaco? O pato também pensou: — Sera
que € um dinossauro? E a borboleta pensou: — Sera que é mesmo um
menino ou sera que é um bicho?. Depois de feitas as alteragdes no
texto, voltei a reler e fiz um questionamento. Professora-pesquisa-
dora: "As alteragées feitas ficaram boas?' Criangas: "Sim"; "Ta ficando
muito boa professora’.

O texto escrito da estudante A continua assim: “[...] e pensou
sera que ta vivo ou ta morto [..], no entanto ndo diz quem foi que
teve esse pensamento. Pergunto entdo a aluna A, quem foi que teve
esse pensamento, ela diz que ndo sabe, nesse caso pedi que a turma
desse sugestdes para contribuir na escrita do texto. Eles apresenta-
ram as seguintes sugestdes. Criangas: "Foi o porco”; "Eu acho que foi
a borboleta"; "Era pra gente colocar que foram os amigos juntos" Pro-
fessora-pesquisadora: "Qual sugestao utilizar para escrever no texto?.
Criangas: "Ficaria melhor se a gente colocasse que foram os amigos
juntos, porque acho que eles ficaram conversando, cochichando
entre eles perguntando se o menino estava vivo ou morto" Profes-
sora-pesquisadora: “Todos concordam?" Criangas: "Sim" E assim foi
feito: [..] e os amigos comegaram a se perguntar, sera que esta vivo
ou esta morto? [..].

O texto continua assim "[...] e falaram, amigos vamos acordar
ele e vamos perguntar de onde ele veio!" Professora-pesquisadora:
"Deu pra entender quem foi que falou isso?" Criangas: "Deve ter sido o
porco”; "Foi o pato" Professora-pesquisadora: “No texto tem dizendo
0 nome de quem falou isso?" Criangas: “N&o" Entao pergunto para a
estudante A “De quem foi essa fala?" E ela diz q foi a borboleta que
falou. Professora-pesquisadora: “Fica legal se a gente colocar que a
fala foi da borboleta?. Criangas: “Sim"; “Fica legal' Professora-pesqui-
sadora: "Vocés disseram que foi a borboleta quem teve esse pensa-
mento (serd que ta vivo ou morto?) e ela fez uma pergunta. No texto
0S amigos nao respondem a borboleta, dizendo que sim ou que néo,
qual resposta que vocés acham que os amigos deram a borboleta?'
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Criangas: "Sim" Professora-pesquisadora: “Porque vocés acham que
0s amigos da borboleta responderiam que sim?. Criangas: "E por
causa que eles ja estavam curiosos pra saber quem era e que se eles
néo acordassem eles nao iriam saber se estava vivo ou morto'.

O ultimo ajuste feito no texto da crianga A foi que no final ela
colocou que os trés foram brincar. Perguntei a turma quantos eram
0s amigos, eles falaram que eram trés e com 0 menino seriam quatro.
Entdoficaria “e /4 se vdo os quatro a brincar’. E assim ficou o texto final:

Quadro 2 - Texto da estudante A reescrito

Serd mesmo que € bicho?

Um belo dia, 0 porco estava passeando na floresta com seu amigo pato e sua amiga borboleta quando de
repente viram um menino deitado de baixo de uma drvore,

Quando o porco pensou;

— Serd mesmo que & um menino ou serd que & um macaco?

0 pato também pensou:

— Serd que & um dinossauro?

Ea borboleta pensou:

— Serd que € mesmo um menino ou serd que é um bicho?

E 0s amigos comecaram a Se perguntar, serd que esta vivo ou estd morto?

E a borboleta falou:

— Vamos acordar ele e vamos perguntar de onde ele veio ou se estd perdido?

0s amigos respondem que sim. E 13 estavam os trés amigos acordando o menino. E quando o menino os acordou
perguntaram de onde 0 menino veio € 0 menino respondeu;

— Euvim da cidade, por I todos me maltratavam entdo eu decidi vim pra floresta, E a borboleta perguntou:
— Qual o seu nome?

E ele respondeu, Luiz.

E o pato falou; —Vamos brincar?

E 14 se vdo o quatro amigos pulando, correndo a brincar bastante e eles ficaram felizes para sempre.

FiM

Fonte: elaborado pela autora, 2021,
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Feita toda a reescrita do texto perguntei se alguém que-
ria ler o texto para ver se ficou bom ou se esta faltando algo. Um
aluno se dispde a fazer a leitura do texto. Realizada a leitura do texto
reescrito perguntei se estava faltando algumas coisas, eles respon-
dem que ndo. Questionei se foi dificil fazer isso e a turma responde
gritando que foi sim.

PARTE 4
EXERCITANDO A REESCRITA TEXTUAL: BUSCANDO INDICIOS DE AUTORIA

Depois de o primeiro texto ter sido reescrito em conjunto, o
segundo passo é exercitar as aprendizagens adquiridas em outra ati-
vidade. Para isso a turma foi dividida em quatro grupos que juntos
rescreveriam mais um texto: O texto da estudante B. Apresentei o
texto a turma e falei que para reescrever o presente texto eles terdo
gue revisa-lo antes e para isso se baseariam na atividade do texto
anteriormente relido e reescrito.

Apresentei o texto escrito em cartolina que foi lido por um
aluno e depois relido por mim. Relembrei de algumas passagens
necessdria para a revisao e reescrita do texto. Sugeri que observas-
sem as informagdes que ficaram subtendidas no texto, que desdo-
brassem parte do texto que nao estava explicado.

Quadro 3 - Texto escrito pela estudante B

Serd memso Que é bicho?
0 menino estava passeando e viu uma casa e desidio entrar condo ele entrou e vio bichos e voi entrando
mais para frente e vio uma arvore esedeitou na arvore e dormio os bichos logo perseberam que eles estava
dormindo eforam acordalo para brincar ele acordou esse lefanto e voi brincar e todo dia 0 menino ia para casa
dos animais para brincar com eles evoram velizes para toda vida e brincaram muito..

Fonte: elaborado pela autora, 2021,
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Ao realizarem a atividade de reviséo e rescrita os alunos me
solicitavam constantemente perguntando o que era pra fazer com o
texto, e explicando vdrias vezes e de diversas formas, nenhum grupo
conseguiu rever e refazer o texto. Somente duas criangas me entre-
garam as folhas com suas respectivas tentativas de reescrita do texto.

Parte-se da ideia de que eles ndo tenham conseguido alcan-
car o processo de reescrita textual porque na rotina das aulas eles ndo
sdo estimulados a fazer tais atividades, geralmente sé fazem leituras
de textos prontos e cépias. E tanto que no primeiro momento em que
pedi que escrevessem um texto com base na leitura do livro, alguns
alunos me pediram o livro para copiarem o texto. Intervi orientando
para que criassem suas proprias escritas, pois seria um momento
de bastante aprendizado para eles, uns conseguiram e outros nao.
Assim, a aprendizagem da escrita textual em seu viés autoral acon-
tece aos poucos, o importante é nunca deixar de praticar.

Quadro 4 - Texto da estudante B reescrito pelo primeiro grupo

Serd mesmo que é bicho?

Era uma vez 0 menino estava passeando na floresta viu uma casa magica e entrou e viu um gigante e foi entrando
mais para frente e viu uma arvore magica e se deitou na drvore magica e dormiu quando ele acordou ele vuou e
todo 0 dia 0 meninoia para casa do gigante para bricam com o gigante foram felizes para sempre e fim!

EstudantesC,D,EeF

Fonte: elaborado pela autora, 2021,

Quadro 5 - Texto da estudante B reescrito pelo segundo grupo.

Certo dia 0 menino estava paseando na floresta derrepente ele trolpelo numa pedra em tdo ele desmaiaou comdo
ele acordou viu uma cala decidio e tra na caza ele viu bichoe ele assuslou cho bis Fin

Estudante G

Fonte: elaborado pela autora, 2021,

Tanto no primeiro texto quanto no segundo texto os alunos
utilizaram alguns elementos do texto base, reescrevendo-os. Porém
reformularam toda a histéria a partir do texto que estava sendo
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trabalhado, mesmo que os sujeitos tenham utilizado como recurso
discursos j& apresentados no livro “Serd mesmo que é bicho?’
s30 as marcas pessoais que imprimem em sua escrita, que vao de
construindo autores.

CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa buscou refletir acerca de referenciais tedricos
que abordam sobre percurso de autoria escrita em conjunto com ati-
vidades realizadas, a fim de compreender como os procedimentos de
escrita de autoria se demonstraram constitutivos para os estudantes
em suas praticas de escrita textual. As préticas sociais de ensino em
relagdo aos procedimentos autorais permitem compreendermos que
as criangas se constituem como autoras dos seus textos.

Deste modo, os dados permitiram responder os objetivos
propostos neste trabalho. Demonstram assim, que os procedimentos
de autoria possibilitam que os estudantes superem o medo de néo
conseguir escrever e se sintam capazes de produzir textos esponta-
neos em diregdo a conquista de producgdes autbnomas, autorregu-
ladas apds consolidarem a aprendizagem autoral, uma escrita que
permita voz prépria ao estudante, definida pela subjetividade ine-
rente ao seu ser sujeito escritor.

Ficou evidente que nem sempre as criangas vao conseguir
escrever seus textos com viés autoral em uma primeira vez, como
aconteceu neste estudo. Constatei, pois, que essa pratica é um pro-
cesso que deve ser trabalhado frequentemente tomando como refe-
réncia o texto literdrio com recursos pedagdgicos para as praticas
discursivas e as necessidades de ensino para que os estudantes
aprendam adequadamente a serem autores do seu texto. Escrita ndo
€ coOpia. Essa concepgéao pede superacgao urgente.
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E a aprendizagem comecou ali mesmo, com a indicagdo
de cinco letras ja conhecidas de nome, as que a moga,
anos antes, na escola rural, balbuciava junto ao mes-
tre barbado. Admirei-me. [..] ndo haveria engano? Meu
pai asseverou que as letras eram realmente batizadas
daquele jeito (Ramos, 1994, p. 96).

INTRODUCAQ

O presente trabalho de pesquisa foi realizado em uma escola
de ensino fundamental no interior do estado da Paraiba. Buscou-
-se investigar perspectivas para as praticas docentes tendo em vista
as necessidades de formagao do professor para o desenvolvimento
do percurso autoral de escritores iniciantes. Ao constatar inadequa-
¢Oes acerca do ensino do percurso autoral em uma turma do 4° ano
do Ensino Fundamental, elaborou-se a questdo de pesquisa: Que
necessidades de formagao docente sdo emergentes para o ensino do
percurso autoral destinados aos estudantes do ensino fundamental?

Para direcionar respostas, alternativas e saidas, delimitamos
0 seguinte objetivo geral de pesquisa: investigar, em sala de aula
dos anos iniciais, o processo de ensino da escrita em perspectiva de
formacao autoral, e quais inadequagdes ocorriam nesse processo.
Como objetivos especificos, formulamos os que seguem: compreen-
der as necessidades de formagao docente para o ensino do percurso
autoral; identificar as inadequagdes nas praticas docentes para a
formacéao autoral dos estudantes; analisar a relevancia da mediacéo
docente para potencializar o desenvolvimento da reelaboragdo da
escrita dos discentes em sala de aula.

Para a realizagdo desta investigagado foi feita uma pesquisa
de carater qualitativo utilizando o método da pesquisa agéo, visando
organizar reflexdes, propostas, pistas para a questdo da pesquisa.

153



Com base nas observagdes das aulas durante a participagdo no
Programa Residéncia Pedagdgica levantaram-se algumas hipéte-
ses em relagd@o as necessidades de formagao docente. Entre essas
destacam-se: conhecimentos, reflexdes tedricas e praticas peda-
gdgicas ancoradas nas propostas contempordneas pautadas na
ciéncia linguistica.

A necessidade de formacdo docente para os anos iniciais
tornou-se evidente quando se tratava do ensino de produgéo textual
escrita de criangas pds-alfabéticas. Havia criancas que apresenta-
vam dificuldades em escrever de maneira clara e compreensivel para
o leitor. Suas representagdes na produgdo escrita se manifestaram
de modo incompleto e confuso.

A presenca do professor enquanto mediador é importante,
desde o planejamento, articulando como realizard o ensino a par-
tir do objetivo de formagéo autoral. Sucupira e Lacerda (2015, p. 78)
afirma que "esse papel de mediador é dado principalmente ao pro-
fessor que, com sua experiéncia, tem a capacidade de fazer com que
o aluno possa refletir e atentar-se a detalhes que fazem diferenca na
escrita de um bom texto"

Nesse sentido, de acordo com os PCN's (Brasil, 1998), ha
a necessidade de o docente se apropriar de conhecimentos ins-
trumentais e propensos a subsidiar a aprendizagem do estudante
no dmbito da linguagem escrita, entender que essa possui fungdes
sociais, que é um fendbmeno que envolve criagao e interatividade
e que ha necessidade de aprendizagem por parte do estudante e
ensino por parte do professor.

Conhecer como funciona o desenvolvimento do percurso
autoral, com base nas etapas de “"planejamento, a textualidade, a
revisdo e a reescrita ou refacgdo” (Arcoverde; Arcoverde, 2007, p. 4),
é fundamental para o docente trilhar caminhos mais assertivos para
formar autores iniciantes.
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Com essa condigao, o docente apresentara saberes profis-
sionais para a organizagao e encaminhamento didatico e pedagdgico
direcionado a formagdo de escritores iniciantes, ou seja, o docente
assume o posicionamento de mediador e avaliador, realizando
intervencdes adequadas para que os discentes possam aprender a
escrever, revisando e refazendo os textos escritos.

CAMPO TEQORICO E PRATICO
DO PERCURSO AUTORAL

A necessidade de formagéo representa uma demanda, uma
auséncia de algo que exige ser compreendido, apreendido, internali-
zado. Segundo Montero Mesa (1987, p. 10) “a definicdo do construto
'necessidades formativas' sdo o conjunto de desejos, problemas,
caréncias, deficiéncias encontradas pelos professores no desenrolar
do seu ensino’ Em trabalho posterior, Montero Mesa et al. (1990, p. 178)
reorganizam e realinham seus discursos apontando uma “definicdao
de necessidades que abarca tanto o significado de caréncia forma-
tiva quanto os desejos de um melhor desenvolvimento profissional’

Essas questdes levantadas pelas autoras resultam da rea-
¢ado dos docentes em relagdo as suas autoimagens, que passaram
a enxergar-se como carentes e insuficientes em sua profissdo. Por
outro lado, hé realinhamentos em relagédo a proposta de encaminha-
mento a formacgéo docente.

Contudo, hipotetiza-se que entre o docente em formacéo,
que vivencia e alterna conhecimento tedrico-pratico, e o docente
veterano, hd um diferencial. O momento vivenciado ainda em pro-
cesso formativo oportunizou compreender o percurso de autoria, por
isso foi possivel enxergar a lacuna que havia na relagédo de ensino
das professoras para com o percurso autoral das criangas.
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Para desenvolver esse percurso em sala de aula é necessério
compreender as fases para o desenvolvimento da autoria dos educan-
dos, que estdo bem delimitadas na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Este documento destaca claramente os objetos de conhe-
cimento a serem desenvolvidas pelos estudantes do 1° ao 5° ano no
campo da linguagem escrita, como: o “Planejamento de escrita do
texto, Reviséo de textos, Edigdo de textos"” (Brasil, 2018, p. 95).

O processo dessa aprendizagem acontece por etapas que
sdo fundamentais para a apropriacdo do conhecimento em rela-
¢do ao texto escrito. Esse percurso é iniciado pelo planejamento, e
engloba capacidades cognitivas, permitindo a revisdo de escrita por
parte do estudante para possiveis alteragdes, ou seja, a refaccao de
texto (Arcoverde; Arcoverde, 2007).

E interessante que o estudante autor antes de fazer a revisdo
de andlise de seu préprio texto para reescrevé-lo, estabeleca um
distanciamento periddico, para depois retomar a leitura. Para Costa,
"o exercicio do distanciamento, isto é, a habilidade de distanciar-se
do préprio texto é decisiva para a consecuc¢ao bem sucedida de um
processo comunicativo” (Costa, 2012, p. 17).

No processo de revisdo textual, o discente tem a oportunidade
de examinar sua prépria escrita, com auxilio da mediagdo docente,
que conduz o processo de reescrita, realizando os reparos necessa-
rios (Brasil, 2018). Inicialmente o docente organiza toda turma para
revisdo e reescrita do texto, conduzindo os recortes, a ampliagcdo
explicativa de uma passagem do texto que ainda permanece con-
fusa, solicita desdobramento de trechos que ficaram omissos.

Essa constatagao revela que o processo de ensino e aprendi-
zagem do percurso autoral requer formagdo docente. Para Campos
(2012, p. 45), a formagao docente “consiste na imersdo de um pro-
cesso de aprendizagem, no qual somos levados a refletir sobre um
determinado campo profissional, na tentativa de reunir elementos
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tedricos praticos" Tem-se observado grande lacuna vinculada ao
ensino da escrita para a formacgdo autoral. E visivel que o método
adotado pelos docentes requer a ultrapassagem do propédsito de
ensinar somente as regras ortograficas.

Sua mediagdo pedagdgica requer que o ensino da escrita
seja colaborativo para a pratica da autonomia dos sujeitos, fazendo-
-os desenvolver sua autoria e suas praticas de letramento nas instan-
cias sociais de forma satisfatéria. Para essa agdo, o campo de atua-
¢ao do docente ganha visibilidade, pois este se torna responsavel por
realizar e fazer pedagdgico.

As propostas aqui denotadas em relacdo a adequacéo da
formacéo docente para o ensino da lingua escrita requerem neces-
sidade do saber docente. Esse saber compreende “conhecimen-
tos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes”
(Campos, 2012, p. 44).

No caso especifico deste trabalho, sdo contempladas as eta-
pas do processo de formacgéao autoral iniciante. Para esse aconteci-
mento sdo necessarios a formacgéo, a oportunidade adequada e o
desejo pela formacgéo. De acordo com Sucupira e Lacerda (2015):

A reescrita mediada pelo professor deve ter seu momento
dentro da sala de aula, depois de todas as etapas feitas, e
visto que o aluno néo é capaz de reescrever seu texto sozi-
nho, o professor passa a intervir juntamente a ele. A meto-
dologia que o professor usa é bastante importante para a
aprendizagem do aluno (Sucupira, Lacerda, 2015, p. 77).

Sem formagao docente adequada para esse fazer pedagé-
gico acontece desarmonia com as perspectivas tedricas e meto-
doldgicas no que diz respeito a formagéo autoral. Exemplo disso,
ocorre na escola que atenta para o ensino de gramatica, impedindo
a chance de expansao da avaliacao reflexiva do estudante acerca de
suas produgdes escritas. Essa atividade nao pode ficar restrita ao
ensino gramatical, tendo de proporcionar reflexdes acerca do que se
escreve, para poder planeja, elaborar e refazer textos (Brasil, 1998).
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente trabalho foi realizado em uma escola no interior
do estado da Paraiba, em uma turma do 4° dos anos iniciais do ensino
fundamental, onde haviam 22 criangas matriculadas. A pesquisa é de
carater qualitativo, e tem o propdsito de buscar os resultados envol-
vendo o pesquisador e sujeitos no processo pratico.

O envolvimento entre pesquisador e sujeito é uma das carac-
teristicas da pesquisa agao. Esse é um método de investigacéo orga-
nizado [..] “sistematica e empiricamente fundamentada para aprimo-
rar a pratica” (Felcher, 2017, p. 6). Foi efetivada durante a atuacao no
Programa Residéncia Pedagdgica para a formagdo docente.

A constituicdo de dados empiricos aconteceu com base em
experiéncias vivenciadas pelo pesquisador. De acordo com Paiva
(2019, p. 72), "a pesquisa-agao se caracteriza pela intervengdo em
busca de mudangas positivas em determinado contexto' Dessa
forma, esse método de pesquisa tem o objetivo de solucionar proble-
mas através de métodos préticos do sujeito pesquisador com os par-
ticipantes no intuito de buscar melhorias de seu local de pesquisa.

Durante a participagado no Programa Residéncia Pedagdgica
foi possivel chegar ao problema de pesquisa mencionado anterior-
mente: que necessidades de formacdo docente sdo emergentes
para o ensino do percurso autoral destinados aos estudantes do
ensino fundamental? Observou-se atentamente o ensino da lingua
escrita e as praticas docentes ao direcionar o ensino. Foram cons-
tatados, ainda, os descompassos entre o fazer docente, no que diz
respeito as habilidades de escrita a serem desenvolvidas no ensino
fundamental e as diretrizes da ciéncia linguistica para o ensino da
escrita pds-alfabética.

158



Para chegar ao objeto de investigacdo deste trabalho foi
importante a participagdo ativa do pesquisador na escola. Foi pos-
sivel perceber o problema de pesquisa dentro do contexto da sala
de aula através das observagdes. Sistematizou-se atividades para a
formagado de autores iniciantes, os educandos do 4° ano do ensino
fundamental, com intuito de proporcionar ensino e aprendizagem
acerca da escrita autoral, no sentido de formar autores criativos,
autdbnomos, produtores de textos com sentido e singularidade. Bus-
cou-se desencadear aprendizagens continuas, tanto para as crian-
¢as quanto para o doente em processo de formacao.

No primeiro momento da pesquisa, foi proposto para a turma
uma atividade planejada, de leitura interativa, onde foi utilizado o texto “A
Borboleta Azul” A leitura foi efetivada com o intuito de instigar o pensa-
mento, a linguagem, o conhecimento de mundo, as emogdes das crian-
cas, para que construissem um repertdrio para ter o que dizer na escrita.

Em outro momento, foi solicitado que as criangas realizas-
sem suas produgdes escritas, um texto sobre um relato de viagem,
baseado na leitura do livro (A Borboleta Azul). Neste momento todas
as criangas escreveram individualmente seus textos em sala de aula,
sem interferéncia do pesquisador mediador da atividade. Apds a
conclusédo todos entregaram seu texto ao pesquisador.

Todas as produgdes foram avaliadas pelo pesquisador para
identificar as necessidades de aprendizagens das criangas e planejar
a préxima etapa. Essa avaliagdo foi norteadora para o planejamento
da atividade seguinte, que € mais uma etapa de desenvolvimento do
percurso autoral, a revisdo e reescrita do texto.

Considerando o nivel de aprendizagem das criangas, com
relagdo a escrita autoral foi proposta uma atividade de reviséo cole-
tiva, na qual participaram todas as criancas e o pesquisador. Porém,
a atividade de reviséo e reescrita foi realizada com apenas um texto,
escolhido dentre as 22 produgdes textuais, para ser trabalhado cole-
tivamente com a turma.
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Esse procedimento préatico realizado em sala de aula foi
articulado para atingir o objetivo de apontar préticas docentes para
serem trabalhadas na perspectiva de formar sujeitos autores e pro-
duzir conhecimentos praticos-tedricos para os processos de saberes
nos contextos de formagdes docentes.

Objetivava desconstruir as concepgoes do ensino da escrita
como simples corre¢des gramaticais, cdpias, provocando, dessa
forma, olhares criticos para essa prética, tendo em vista realizar o
desenvolvimento de escrita autoral em que o estudante participasse
ativamente do seu processo, refletindo, aprendendo a escrever com
explicitude, concordéncia e analisando se sua intengao estava bem
colocada no texto de modo a ser compreendida pelo leitor.

RESULTADO E DISCUSSOES

Os resultados da pesquisa sobre o percurso autoral e a
necessidade de formagao docente para o trabalho pedagdgico com
o desenvolvimento do percurso autoral nos anos iniciais do ensino
fundamental envolveram 22 criangas de uma sala de aula de uma
turma do 40 ano, de uma escola municipal no interior da Paraiba. As
reflexdes desses estudos sdo em grande parte originada da participa-
¢ao ativa no Programa Residéncia Pedagdgica, no qual o observador,
pesquisador e mediador das atividades, aqui apresenta-se e discute.

A intervencéao realizada no campo de pesquisa, tem a finali-
dade de demonstrar a possibilidade de se trabalhar a formagao de
autores iniciantes, trazendo uma pratica demonstrativa de como o
professor pode intervir para desencadear essa formagéo, com pra-
ticas pedagdgicas articuladas, continuas, discutindo o quanto a
mediacdo docente exerce papel importante para instigar a organiza-
cao de ideias dos discentes, para o desenvolvimento da escrita.
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Como j& destacado nos processos metodoldgicos, a ati-
vidade para trabalhar a formagdo de autores iniciantes teve como
ponto de partida o planejamento, primeira etapa do processo para
realizar a mediagdo para aprendizagem de escrita autoral (Arco-
verde; Arcoverde, 2007).

Foiorganizado um momento de leitura interativa com as crian-
¢as, o que possibilitou o desenvolvimento da escrita inicial realizada
pelos discentes. Essa € uma forma de incentivar a imaginagao das
criangas, considerando que a leitura € um meio de auxiliar a produgao
de significados através da escrita de forma criativa (Cosson, 2011).

Foi nesta ocasido que houve o desenvolvimento cognitivo
das criangas, para que elas pudessem pensar o que iriam dizer em
seus textos, criando-os a partir de sua subjetividade. De acordo com
Leite e Pereira (2012, p. 14), [..]" a subjetividade é condicédo necessa-
ria para que haja autoria” [...], de modo que o desenvolvimento auto-
ral ndo se restringe a aprendizagem de regras gramaticais, antes, se
expande de forma a abranger a subjetividade, ou seja, trazendo o
conhecimento de quem escreve, o sujeito autor.

A leitura do texto literdrio A Borboleta Azul, realizada no pri-
meiro momento da intervengdo pedagdgica gerou estimulos e entu-
siasmo entre as criangas, ao acompanharem no processo de leitura
de toda a trajetdria de vida da borboleta. A viagem que realizara para
lugares desconhecidos, para muito além das montanhas visiveis,
para lugares distantes.

Os sentimentos experimentados pela Borboleta Azul, cha-
mada de Fifi, foram de muita felicidade, liberdade, de possibilidades
de fazer piruetas no céu alegremente. Em suas viagens, Fifi obser-
vava o colorido e sentia o cheiro do perfume das flores. Quando
olhava para o solo via as criangas brincando, se divertindo.
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Essas passagens literarias encantaram as criangas, por isso
optei por solicitar uma atividade de producgédo escrita que apresen-
tasse uma conexao entre a viagem da Borboleta e experiéncias de
viagens das criangas. Essa conexdo entre viagens inspirava as
criangas como uma fonte de referéncia para que pudessem ter o que
dizer em seu texto, pois em qualquer viagem vamos nos deparar com
situagOes, experimentagdes, novas descobertas, alegrias. As crian-
cas escreveram seus textos de forma esponténea, com os sentidos
por elas elaborados e néo se restringiram a reproducao de ideias do
texto lido para a turma.

A partir da fase do planejamento, cada crianga produziu sua
prépria escrita sem interferéncia alguma do mediador, trazendo seu
conhecimento de mundo, suas vivéncias, sua intencdo, sentidos,
expressando sua individualidade ao escrever, elaborando sua escrita
com originalidade, escrevendo seus pensamentos, representando-
-0s na forma escrita da linguagem com significados e trazendo seu
conhecimento e suas interpretagdes de mundo.

Essa acdo fomentou as préximas etapas do desencadea-
mento do percurso autoral. Seguindo as fases de desenvolvimento
para o ensino da autoria, apds a realizagdo da escrita do texto, todos
foram recolhidos para a avaliagdo. Foram analisados o conheci-
mento das criangas com relagdo a escrita, de modo a identificar
em quais aspectos necessitavam melhorar, no sentido de expan-
dir os sentidos em suas produgdes. Esse exercicio de andlise reali-
zado pelo pesquisador/mediador foi necessdrio para nortear quais
pontos seriam necessarios trabalhar para potencializar a apren-
dizagem das criangas.

Essa atividade de analisar os textos dos discentes, realizada
pelo docente “permite identificar os recursos linguisticos que ele ja
domina e os que precisa aprender a dominar, indicando quais conte-
Udos precisam ser tematizados, articulando-se as praticas de escuta
e leitura e de analise linguistica” (Brasil, 1998, p. 37).
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Assim, a anélise possibilitou ao pesquisador, enquanto media-
dor, perceber quais as necessidades de aprendizagem que os alunos
apresentaram a partir de sua escrita inicial, para que a préxima inter-
vencao pudesse ser planejada. Dessa forma, foi vidvel organizar uma
prética pedagdgica capaz de potencializar a aprendizagem necessa-
ria para as criangas acerca da escrita, que se apresentou como uma
necessidade comum aos integrantes da turma do 4° ano.

Apds realizada as avaliagdes, constatou-se o ponto norteador
da préxima atividade realizada: a reescrita dos textos. J& que a turma
apresentou uma necessidade de desdobramento de suas ideias e
também a organizagao estrutural do texto (inicio, meio e fim), a inter-
vencao foi realizada partindo desse pressuposto, de maneira que foi
selecionado um texto de um dos estudantes para que pudesse ser
revisto e reescrito. O trabalho de refacgao foi realizado coletivamente
com a participagédo de todos os alunos da turma. Segundo Leite e
Pereira (2012, p. 16), “a reescrita coletiva € uma estratégia de reelabo-
ragao textual monitorada pelo professor’

Essa pratica interativa tem o objetivo de formar sujeitos auto-
res, envolvendo o pesquisador/mediador e todos da turma, para que
juntos pudessem pensar em como expandir a escrita, apresentando
possibilidades de palavras e frases para serem colocadas, substitui-
das ou retiradas do texto.

Considerando que “[...] ensinar a escrever, é em grande parte,
ensinar recursos linguisticos para os alunos poderem analisar seus
textos e perceber que podem fazer alteragdes [..]" (Fiad, 2006, p. 16),
se torna necessario que o aluno, enquanto autor iniciante, aprenda a
comunicar suas ideias de maneira explicita através da escrita.
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PRIMEIRA ETAPA:
TEXTO ESCRITO

O texto a seguir trata da producéo escrita escolhida para ser
revisada e reescrita coletivamente. A autora se trata de uma crianga
de 9 anos. Observa-se um texto curto, com necessidade de desdo-
bramento das ideias, porém, dotado de significado e subjetividade.
Ela relata os momentos de um passeio, trazendo suas emogdes vivi-
das em uma experiéncia de viagem que fez em familia, com ideias
bem singulares. E perceptivel que a crianga entendeu que foi soli-
citado para escrever um relato de viagem. Ela demonstrou grande
criatividade em seu texto, no entanto, havia a necessidade de tor-
nar essa escrita clara.

Quadro 1 - Texto selecionado para reescrita

Em parque alquatico
Eu gostei de ir em um parque alquatico que eu amei briquei muito e gostei mais do escorrecador gigante e
amei e eu amo viajar com a minha familia e esse 6 o lugar que eu gostei de ir e esse foi um parque alquatico
mais legal que eu ja fui e foi em Joao Pessoa

Fonte: Acervo pessoal, 2021,

De acordo com o texto da crianga, observa-se alteragdes orto-
gréficas, desorganizagao estrutural, falta de pontuagdo que dificulta
a compreenséo do texto, repeticdo de palavras. E nesse momento
que o docente, por desconhecer o processo de formacgéo autoral,
se atém a corrigir os “erros” que se apresentam no texto, tratando
a escrita como produto, sem revisdo ou possibilidade de alteragao,
desconsiderando o sentido e a singularidade das ideias do autor.

Tal constatagao ndo implica dizer que trabalhar aspectos rela-
cionados ao ensino da gramdtica ndo seja relevante, porém, quando
o fazer docente se restringe apenas ao ensino de aspectos gramati-
cais e ortograficos, a possibilidade de o autor desenvolver suas ideias
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da forma mais explicita e elaborada é comprometida, gerando, assim,
uma desconsideragao dos sentidos produzidos pelo texto.

E nesse momento que a avaliago, a anélise e, sobretudo as
intermediacdes pedagdgicas docentes, baseadas nas necessidades
de aprendizagem das criangas apontadas em seus textos, se tornam
importantes para referenciar atividades de ensino em sintonia com
especificidades de aprendizagem relacionadas a compreensao
da escrita autoral por parte das criangas. Além de acolher a
escrita da crianga, a professora necessita levantar questdes em
relagdo aos detalhes da viagem, as explicagbes das emocdes e
marcadores temporais.

Por outro lado, ndo é o que acontece sempre em sala de aula,
a revisdo textual, apesar de acontecer de forma continua e inaca-
bada, se restringe, muitas vezes, a passar a limpo o texto, corrigindo
apenas gramatica e ortografia (Sucupira; Lacerda, 2015, p. 70).

Trabalhar no intuito de escrita autoral, com possibilidade de
revisdo e reescrita, requer uma reflexao por parte do professor sobre
como sua mediagao e seu conhecimento sobre a revisao e reescrita
serdo desenvolvidos, de maneira a oportunizar caminhos pedagdgi-
cos que contribuirdo para que a crianga se torne autora.

Tendo tal linha de raciocinio em mente e considerando que a
escrita € um processo, “[..] que envolve varios momentos [..]" (Fiad,
2006, p. 8), é preciso destacar a importdncia do momento de ree-
laboragao, ou seja, de reescrita, em que o que ja foi escrito pode
passar por modificagdes, e essas modificagdes ndo sdo correcoes
de erros, mas sim, um momento reflexivo em que a propria crianga
que escreveu, com a ajuda do docente, vai realizar as alteragdes per-
tinentes com intuito de melhorar seu texto, reelaborando sua inten-
¢do, o que pretende comunicar, tornando, dessa forma, sua escrita
cada vez mais autbnoma.
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0 MOMENTO DE REVISAO E REESCRITA

O momento da reescrita do texto é uma etapa que necessita
cuidadosamente da atengao do professor. A forma como vai mediar
e interagir nessa atividade faz total diferenga no resultado da apren-
dizagem do percurso autoral de criangas em formacéo inicial. E aqui
gue sua forma de ensinar vai auxiliar no desenvolvimento da escrita.

A revisdo é uma parte do processo que permite uma reflexdo
acerca do que foi escrito, pois, segundo Sucupira e Lacerda (2015, p.
71) "€ no momento da revisao que o escritor vai comegar a observar
com mais clareza o que foi dito e comecar a fazer modificagdes bus-
cando uma melhoria no seu texto’

Na etapa de ensino do percurso autoral, realizou-se a revisdo
com as criangas, a fim de reelaborar o texto selecionado sem per-
der a ideia original, porém, melhorando a organizagao da escrita. A
interacdo, a forma como se realizou a mediacao da atividade, onde
envolviam questionamentos e, a0 mesmo tempo as criangas revisa-
vam o texto, foi muito relevante para que pudessem pensar o que
seria possivel alterar no texto ao reescrever, estabelecer uma organi-
zacao na escrita, colocar palavras que facilitariam a compreenséo do
leitor e melhorar as intengdes de escrita enquanto autores.

Depois de escolhido, o texto foi escrito nalousa da maneira que
a crianga havia redigido inicialmente. Em seguida, foi realizada a lei-
tura do texto acompanhada de questionamentos tanto para a autora,
gue se fazia presente na sala de aula, como para os demais, para que
pudessem colaborar com a reescrita do texto, onde foi realizada uma
refaccéo coletiva, onde o professor tem papel ativo, organizando a
escrita juntamente com a turma (Sucupira; Lacerda 2015, p. 78).

Essa forma de mediar a reescrita tanto ajuda o autor a repen-
sar sobre o que escreveu, como também instiga o pensamento dos
demais discentes sobre como reescrever seus textos. Ambos tém as
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possibilidades de opinar para que o texto trabalhado coletivamente
possa ser reelaborado. A atividade foi iniciada com questionamentos
sobre 0 que estava escrito.

Mediador: vocés acham que o titulo da histéria
deve mudar?

Discente 1: Ndo, esse titulo ta bom.

Mediador: Como a gente pode colocar no inicio da
histéria?

Discente 2: Um dia ou certo dia...

Mediador: O que aconteceu neste certo dia Maria?
Vocé foi pra onde?

Discente 3: Fui para o parque aquatico

Mediador: como posso escrever isso aqui no texto?
Discente: Fui no parque aquéatico.

Mediador: Onde era esse parque Maria?

Discente 3: Foi em Jodo Pessoa.

Mediador: Quando vocé chegou 14, o que foi que
aconteceu?

Discente3: Eu fui tomar banho nas piscinas. Gostei de
tomar banho de piscina.

Mediador: Como posso escrever aqui no texto, que Leti-
cia foi tomar banho na piscina?

Discente 4: Coloca assim tia: eu amei tomar banho
na piscina.

Mediador: Por que Maria que vocé gostou de tomar
banho na piscina?

Discente 3: Por que achei divertido.

Mediador: Mas por que vocé achou divertido?
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Discente 3: Por que brincava de escorregar, de jogar
agua...

Mediador: Como posso colocar no texto que Leticia
gostava de brincar no

escorregador? Eu brincava muito no escorregador..
0 que eu coloco aqui?

Discente 4: Coloca assim; eu brinquei muito
no escorregador.

Mediador: Maria disse no texto dela que gosta muito de
viajar com a familia. Por que Maria vocé gostou de viajar
com a familia? Como posso escrever isso aqui no texto?

Discente 3: Gosto muito de viajar com a familia, por que
é legal, gosto da diversao.

Mediador: O que acontece de divertido quando vocé
estd viajando com a sua familia?

Discente 3: A gente brinca de toca, toca e de vérias coisas.

Mediador: E ai? Com terminou essa viagem Maria?
Vamos finalizar essa histéria?

Discente 3: Passei sé um dia no parque, e depois fui
embora pra casa. Eu fiquei foi com vontade de voltar pra
|& qguando cheguei em casa.

Mediador: Vocé ficou com lembrancas boas do
parque aquatico?

Discente 3: Figuei tia, por que foi divertido.

A interacdo do mediador com as criangas da possibilidades
de mudangas no texto, ajudando as criangas a expandirem infor-
magdes com clareza na reelaboragdo. A presenca do autor nessa
mediacado coletiva é muito importante, pois s ele sabe qual o sen-
tido do texto, a originalidade da ideia, que muitas vezes nao fica clara
para quem o lé. A reorganizagdo do texto facilitard a compreensao
do leitor, j& que haverd momentos em que o autor nédo se fard pre-
sente para explicar a ideia, o sentido que foi exposto em seu texto.
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Durante o momento de reescrita, surgiu a necessidade de
se dirigir ao autor para realizar questionamentos que permitissem
o desdobramento do seu texto. Podemos perceber isso quando se
pergunta a ele: “Mas por que vocé achou divertido?’, e a autora do
texto responde que achava divertido "Porque brincava de escorregar,
de jogar dgua.." Caso ele ndo refizesse essa parte, essa informagao
estaria ausente na sua escrita, tornando o texto incompreensivel,
Entdo finalizamos a histéria, com texto mais organizado sem per-
der a ideia principal.

Quadro 2 - Texto do Quadro 1reescrito coletivamente

Em parque aquético

Certo dia, fui para um parque aquético em Jodo Pessoa, fui com minha prima e minha tia. Eu amei tomar banho
na piscina, achei muito divertido, pois eu brincava muito no escorregador.

Gosto muito de viajar com a familia, por causa da diversao, pois brinco bastante de bola, de toca-toca, e muitas
outras coisas. Mas neste dia fiquei exausta de brincar no escorregador.

Depois de muita diversdo, voltei para casa com minha famflia, Fiquei com lembrancas boas daguele lugar, queria
voltar d novamente.

Fonte: acervo pessoal autora, 2021,

CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa aqui apresentada sobre produgao textual escrita,
a necessidade de formagao docente com foco na compreenséo da
formacédo autoral iniciante e as atividades realizadas com as crian-
cas, possibilitou perceber que desenvolver o percurso de autoria é
uma atividade bastante relevante para formar autores produtivos,
principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental, tendo em
vista que o0 ensino e aprendizagem da escrita acontecem de forma
processual, por meio de etapas muito importantes para realizagcao
desse desenvolvimento com criangas.
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De acordo com as observagdes no periodo da pesquisa, foi
constatado que havia algumas inadequagdes no que concerne o
ensino da escrita trabalhada na sala de aula pesquisada. Tratava-se
de mediagbes que abordavam unicamente aspectos gramaticais da
lingua portuguesa, demonstrando que o docente necessitava de for-
magao para trabalhar o ensino da escrita em perspectiva de formar
autores, de maneira que para isso seria necessario a aquisi¢éo de
conhecimento por parte do docente sobre o que é ser autor e como
mediar essa aprendizagem de escrita.

Trabalhar nessa perspectiva excede o ensino da gramatica e
abraga algo muito maior, que é a escrita espontanea, criativa e for-
mulada. Esse processo envolve o desenvolvimento da autonomia por
parte do sujeito autor em sua forma de expressar, de opinar, de orga-
nizar discursos, sejam eles orais, ou escritos.

A mediacdo coletiva no ensino da escrita corroborou para
a aprendizagem da organizagdo de texto, para a concordancia de
palavras, e também para a produgdo de sentido relacionado ao
texto em produgao. Essa foi uma das atividades que enriqueceram a
aprendizagem dos estudantes em sala de aula. Uma aprendizagem,
no entanto, que nao se limitou apenas ao uso escolar, pois formar
autores é formar seres pensantes, que opinam e que discutem com
propriedade e autonomia.

Com base na experiéncia vivenciada na pesquisa, fica evi-
dente que a formagédo autoral ainda nos anos iniciais, no que diz
respeito ao processo de mediacgado, carece de uma atengdo maior
voltada para a formacao de professores, a fim de que estes possam
se apropriar de conhecimentos que os ajudem a trabalhar a escrita
em sala de aula com fins a uma formagao autoral.

A reflexdo maior que se apresenta neste trabalho é a neces-
sidade de que, ainda no processo de formagédo docente, momen-
tos préaticos sejam alternados com teoria para que o docente ainda
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em seu processo formativo possa adquirir os conhecimentos ja
na graduagdo para que possa obter melhor desenvolvimento em
seu campo profissional.
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